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Pesquisas têm demonstrado que o desempenho acadêmico dos alunos pode ser influenciado 
pelas Funções Executivas (FE), que se referem a uma série de processos cognitivos os quais 
possibilitam ao indivíduo controlar e regular seu comportamento frente às demandas e 
exigências ambientais. Uma das formas de estimular as FE na escola é por meio de jogos e 
brincadeiras, porém, para que isso ocorra, eles devem ser planejados a fim de que possam 
fornecer estímulos cognitivos aos alunos. O objetivo geral desta tese foi implementar e avaliar 
os efeitos de uma proposta de criação de jogos nas aulas de educação física para estimular o 
desenvolvimento das FE em alunos do 4.º ano. Participaram deste estudo 83 crianças, entre oito 
e dez anos de idade, do Ensino Fundamental de uma escola particular da cidade de São Paulo, 
seus respectivos pais, quatro professores de educação física e quatro professores de sala de aula. 
Os participantes foram divididos em: Grupo Experimental (GE), onde foi implementado, e Grupo 
Controle (GC), que continuou com as aulas de educação física regulares, sem intervenções 
específicas. Os instrumentos utilizados para avaliar as FE foram o Teste de Trilhas para 
Escolares (TT), Teste de Atenção por Cancelamento (TAC) e Inventário de Funcionamento 
Executivo e Regulação Infantil (IFERA-I). Para avaliar o perfil comportamental, foram 
utilizados o Inventário de Comportamento Motor (MBC) e o Breve Monitor de Problemas 
(BPM) e, para se conhecer o nível de atividade física habitual, utilizou-se o Questionário de 
Atividade Física Habitual. O registro das intervenções ocorreu por intermédio do diário de 
campo, observação participante e entrevista semiestruturada. Foram conduzidas análises não 
paramétricas, utilizando-se o teste de Mann-Whitney para comparar a média do ganho que é 
obtido com o cálculo da diferença dos resultados pós menos pré. O diário de campo, as 
entrevistas com os professores e a escuta dos alunos foram analisados de forma descritiva. 
Encontraram-se nos resultados efeitos significativos da intervenção no ganho do GE em 
comparação ao GC, tanto no TAC quanto nos itens relacionados à atenção de instrumento 
preenchido por pais (BPM) e pelos professores de educação física (MBC), o que reforça uma 
melhora nesse componente percebida (relatada) por diferentes instrumentos e informantes. Os 
professores de educação física reportaram a experiência como positiva e perceberam que a 
participação ativa dos alunos aumentou a motivação para a prática e melhorou a relação entre 
eles e o próprio professor. A percepção dos alunos sobre essa experiência de criar e vivenciar 
jogos foi relatada como de felicidade e realização. Citam como pontos positivos poder usar a 
imaginação, jogar um jogo novo e perceber a possibilidade de que seu jogo seja praticado por 
outras pessoas no mundo. Como dificuldades, mencionaram os ruídos na comunicação e no 
diálogo para o entendimento do grupo, assim como apresentar para os colegas o jogo e lembrar 
das regras na hora dele. Foi possível se identificar uma relação da intervenção com as FE ao se 
analisar cada etapa vivenciada e também nas falas dos alunos. Esta tese apresenta de forma 
inédita uma relação entre as medidas de funções cognitivas como FE e atenção e a educação 
física escolar, investigou uma faixa etária menos pesquisada no âmbito das FE e utilizou uma 
estratégia de aula inovadora na qual o aluno é protagonista de sua aprendizagem e cogestor da 
aula. Os resultados apresentados neste estudo são promissores e apontam para uma associação 
positiva entre a intervenção proposta e melhora em indicadores de atenção e FE. Entretanto, 
mais estudos são necessários para dar continuidade a este trabalho investigando efeitos de 
intervenções mais extensas e em outras faixas etárias. 
 





Research has shown that students' academic performance can be influenced by Executive 
Functions (FE) that refers to a series of cognitive processes that enable the individual to control 
and regulate their behavior in the face of environmental demands and requirements. A way to 
stimulate FE in school is through playing games, but it has to be designed that it can provide 
cognitive stimuli to students. The general objective of this thesis was to implement and evaluate 
the effects of a proposal to create games in physical education classes to stimulate the 
development of FE in 4th-year students. The study included 83 children between the ages of 
eight and ten years in a private elementary school, in the city of São Paulo. Their respective 
parents, four physical education teachers, and four classroom teachers. Participants were 
divided into Experimental Group (GE), where it was implemented, and Control Group (GC), 
that continued with regular physical education classes without specific interventions. The 
instruments used to assess FE were Trail Making Test (TT), Attention Test for Cancellation 
(TAC) and FE and Children’s Regulation Inventory (IFERA-I). To evaluate the behavioral 
profile, the Motor Behavior Inventory (MBC) and the Brief Problem Monitor (BPM) were used 
and, in order to know the level of habitual physical activity, the Habitual Physical Activity 
Questionnaire was used.The recording of the interventions occurred through the field diary, that 
included participant observation and a semi-structured interview. Non-parametric analyzes 
were performed using the Mann-Whitney test to compare the mean gain obtained with the 
calculation of the difference of the results after less pre-test. The field diary, interviews with 
teachers and student listening were analyzed qualitatively. Significant effects of the 
intervention on the gain of the GE compared to the CG were found in the results, both in the 
TAC and in the items related to the attention of instrument filled by parents (BPM) and physical 
education teachers (MBC), which reinforces an improvement in this component perceived 
(reported) by different instruments and informants. Physical education teachers reported the 
experience as positive and realized that the active participation of the students increased the 
motivation to practice and improved the relationship between the students and the teacher. The 
students' perception of this experience of creating and living games was reported as happiness 
and achievement. It was cited as positive points to be able to use the imagination, to play a new 
game and to realize the possibility that other people in the world practice its game. As 
difficulties, it has mentioned the conflicts in the communication and the dialogue for the 
understanding of the group, as well as presenting to the colleagues the game and remember the 
rules in its hour. It was possible to identify a relation of the intervention with the FE when 
analyzing each stage lived and also in the speeches of the students. This thesis presents an 
unprecedented relationship between measures of cognitive functions, such as FE and attention 
and school physical education, investigated a less researched age range within the FE and used 
an innovative classroom strategy in which the student is the protagonist of their learning and 
co-manager of the class. The results presented in this study are promising and point to a positive 
association between the proposed intervention and improvement in attention indicators and FE. 
However, more studies are needed to continue this work by investigating the effects of more 
extensive interventions and in other age groups. 
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A estreita relação com a atividade física, o esporte e a minha trajetória profissional 
fortemente ligada à educação física escolar, tudo isso associado ao incômodo com as frequentes 
investidas de setores da sociedade e da educação para retirar ou reduzir a presença da educação 
física na escola, despertaram o interesse por pesquisar de que forma a educação física, enquanto 
componente curricular, pode contribuir para estimular o desenvolvimento cognitivo das 
crianças, mais especificamente das Funções Executivas, com o intuito de trazer uma perspectiva 
adicional para o papel da educação física na formação dos alunos. 
As Funções Executivas (FE), também conhecidas como controle executivo ou controle 
cognitivo, referem-se a uma série de processos cognitivos que possibilitam ao indivíduo 
controlar e regular seu comportamento frente às demandas e exigências ambientais 
(DIAMOND, 2013). Sua importância para as escolas e crianças reveste-se de evidências 
empíricas que encontraram uma relação positiva entre as FE e o desempenho acadêmico 
(ANDRADE et al., 2016; LEÓN et al., 2013). 
 Para desenvolver as funções executivas na escola, devem-se adotar estratégias de 
forma que os estudantes aprendam a planejar as suas atividades, decompondo-as em subtarefas 
as quais possam ser desenvolvidas, sendo capazes de estabelecer metas dentro de uma 
perspectiva temporal, além de desenvolverem a capacidade de serem flexíveis, podendo debater 
e discutir ideias, bem como identificar os seus erros com o objetivo de corrigi-los (COSENZA; 
GUERRA, 2011). 
Uma das formas de estimular as FE na escola é por meio de jogos e brincadeiras 
planejados ou adaptados com essa finalidade. Para Diamond (2011), as atividades de brincar, a 
educação física e as artes ajudam a melhorar as FE e, consequentemente, a melhorar o 
desempenho acadêmico, porém o que se constata é que elas, muitas vezes, têm sido reduzidas 
ou excluídas dos currículos escolares. Reforça essa ideia a pesquisa realizada por Cardeal e 
colaboradores (2013) que comparou as funções executivas de crianças de 6 a 10 anos 
submetidas a aulas de educação física com crianças que não as faziam, sendo que o grupo que 
fez educação física obteve resultado significativamente superior em medidas de FE quando 
comparado ao grupo que não a fez. 
Esse treinamento das FE, por intermédio de intervenções escolares, como jogos com 
colegas, além de substancial validade ecológica, beneficia-se das configurações de grupo que 
aumentam as oportunidades de treinamento de FE através de interações sociais (DIAMOND; 
LING, 2016). Da mesma forma, um programa nacional, com evidência de validade para o 
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desenvolvimento das FE na escola, chamado PIAFEX (DIAS;SEABRA, 2013), traz incluído 
nos módulos de atividade um módulo específico de jogos e brincadeiras como auxiliares no 
desenvolvimento das FE, o que contribui para reafirmar a importância desses para o estímulo 
das FE. 
Com base nesses achados, põe-se a questão: Que atividades realizadas nas aulas de 
educação física trariam mais benefício para o estímulo das FE? 
Para Diamond (2015), as pesquisas sobre os benefícios cognitivos da atividade física 
para as FE devem ir além de atividades aeróbicas com pouco envolvimento cognitivo, como 
correr em uma esteira ou pedalar em uma bicicleta ergométrica. Nesse sentido, existem 
evidências que apontam que atividades com pouco ou nenhum envolvimento cognitivo trazem 
pouca ou nenhuma melhoria para as FE (DIAMOND; LING, 2016; DIAMOND, 2015; 
SCHMIDT et al., 2015; DIAMOND; LEE, 2011). 
Não foram encontradas pesquisas nacionais que tivessem como finalidade avaliar ou 
propor um programa de educação física com o intuito de, deliberadamente, desenvolver 
habilidades cognitivas complexas (como as FE) nos alunos e raros são os estudos localizados 
no exterior. Uma exceção é o estudo de Dalziell, Boyle e Mutrie (2015), no qual propõe uma 
abordagem inovadora para as aulas de educação física denominada Better Movers and Thinkers 
(BMT), que foi planejada com o intuito de desenvolver de forma integrada a capacidade de se 
mover e pensar. 
Esse conjunto de achados nos levou ao seguinte questionamento: será que incluir 
atividades com maior demanda cognitiva nas aulas de educação física pode contribuir para a 
melhoria das funções executivas em crianças? 
Uma das possibilidades de estímulo das FE nas aulas de educação física é baseada na 
participação ativa dos alunos que assumem o protagonismo das aulas a partir do momento no 
qual o professor de educação física adota uma estratégia de aula inovadora na qual os alunos 
criam e vivenciam jogos além de planejar estratégias. Criar jogos, durante as aulas de educação 
física, é uma estratégia de ensino que permite a reflexão sobre o jogo e suas regras, a análise 
sobre a importância do jogar, o estabelecimento de relações com o que já conhece, a avaliação 
sobre os elementos que constituem um jogo e a possibilidade de atuar para transformá-lo. Além 
disso, o diálogo entre os integrantes das equipes envolvidas na elaboração dos jogos exige a 
identificação e resolução de conflitos e a construção coletiva de novos conhecimentos 
(KHOURI; FREIRE, 2017). 
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Desse modo, este projeto se propõe a comparar o impacto de uma proposta de 
intervenção para aulas de educação física baseada na criação, na vivência, no planejamento de 
estratégias e na análise de jogos para desenvolvimento de habilidades de FE em crianças. 
 Como tese, esta pesquisa vai defender que criar jogos, vivenciá-los e pensar estratégias 
podem contribuir para estimular o desenvolvimento das funções executivas, ou seja, que 
vivenciar todas essas etapas (processo) é o importante, e não o jogo em si (produto). Ela se 
apoia em pesquisas que utilizaram o Summer Treatment Program (STP), que é um programa 
intensivo de tratamento comportamental com nove horas de atividade diária por até oito 
semanas no qual parte do tempo era destinada a estudar regras, pensar estratégias e praticar 
habilidades esportivas. Os resultados sugeriram que esse programa tem efeitos positivos não 
apenas sobre aspectos comportamentais, mas também em algumas funções cognitivas 
(O’CONNOR et al., 2014; GERBER et al., 2012;YAMASHITA et al., 2011; JOHNSON; 
ROSEN, 2000). 
 A originalidade desta pesquisa está em utilizar os conhecimentos da psicologia cognitiva 
para verificar os efeitos de um programa realizado nas aulas de educação física com o intuito 
de estimular habilidades de FE nos alunos. A faixa etária escolhida para este estudo também é 
pouco investigada (BEST, 2009). A integração dos resultados obtidos permitirá unir 
neurociência/neuropsicologia e a escola e mais especificamente a educação física escolar, que, 
ao ser tratada como componente curricular, possa pensar o sujeito em interação (organismo, 
meio social, cultura e ambiente). Assim espera-se do professor que, ao utilizar estratégias que 
estimulem FE, possa facilitar o desenvolvimento cognitivo geral da criança auxiliando no seu 




2 QUADRO TEÓRICO 
 
 Neste quadro teórico, apresenta-se no primeiro item a “Educação Física Escolar no 
Brasil”. Este tópico foi dividido em “Breve histórico da educação física escolar”, que traz uma 
descrição do movimento de transformação pelo qual a educação física passou – caracterizando-
a desde o período inicial até os dias atuais, perpassando momentos nos quais foi entendida 
enquanto atividade; posteriormente, como disciplina curricular; e, nos últimos anos, como 
componente curricular. Por fim, são vistas algumas características dos professores inovadores 
– e “A inovação na Educação Física Escolar: criando jogos”, no qual são apresentados vários 
autores que discorrem sobre essa perspectiva estratégica que, por ter sido utilizada nesta 
pesquisa, foi detalhada. 
No segundo item, conceituam-se as “Funções Executivas”, os modelos são apresentados 
e os seus constructos são detalhados. 
No terceiro item, “Estimulando as Funções executivas nas atividades motoras: teorias 
emergentes”, são apresentadas pesquisas e modelos recentes que caracterizam de que forma as 
atividades físicas, os exercícios, os jogos e as aulas de educação física podem promover o 
desenvolvimento das FE.  
No quarto e último item, “A relação da criação de jogos com as funções executivas”, é 




2.1 EDUCAÇÃO FÍSICA ESCOLAR NO BRASIL 
 
2.2.1 Breve histórico da educação física escolar no Brasil 
 
Pode-se considerar que a história da educação física escolar no Brasil passou a existir 
em 1837, quando o Colégio Pedro II no Rio de Janeiro incluiu em seu currículo aulas de 
ginástica (KOLYNIAK FILHO, 1996). Desde então, pode-se dividir a história da educação 
física no Brasil em três grandes períodos, levando-se em consideração os conteúdos, a postura 
do professor, a participação dos alunos e os métodos e estratégias de ensino. 
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No primeiro período, que vai do início da educação física escolar até os anos 1960, o 
conteúdo era basicamente composto por exercícios ginásticos importados da Europa1 e 
executados pelos alunos, seguindo o ritmo determinado pelo professor, que era, além de modelo 
para a execução, responsável por manter a disciplina dos alunos. Para Soares e colaboradores 
(1992), nesse período, que abrange as quatro primeiras décadas do século XX, há uma forte 
influência dos métodos ginásticos e da instituição militar, e a educação física escolar era 
entendida como uma atividade exclusivamente prática. 
Se os objetivos iniciais da educação física escolar nesse período eram ligados ao 
higienismo (melhoria da saúde) e eugenia (melhoria da raça), que decorrem de discursos 
distintos e complementares (o médico e o militar), a partir dos anos 1930 ela assume outros 
objetivos correlatos, como preparar para o trabalho e desenvolver valores morais como o 
civismo e o patriotismo (influenciado pela situação internacional que antecedeu à Segunda 
Guerra Mundial) (KOLYNIAK FILHO, 1996). 
Já na década de 1950, a educação física desportiva generalizada2 substitui gradualmente 
os métodos de inspiração médico-militar, o que levou a uma identificação da educação física 
escolar com o esporte (KOLYNIAK FILHO, 1996). Esses anos finais preparam o cenário para 
o segundo período da educação física escolar. 
No segundo período, que vai dos anos 1960 até o final dos anos 1980, temos a influência 
do esporte no sistema escolar de tal magnitude que a escola passa a ser um prolongamento da 
instituição esportiva com todos os seus códigos resumidos em princípios de rendimento 
atlético/desportivo, competição, regulamentação rígida e recorde (SOARES et al., 1992). Nessa 
época, os conteúdos eram basicamente constituídos de quatro modalidades coletivas (futebol, 
basquetebol, voleibol e handebol) e os alunos eram vistos como atletas em miniatura, sendo 
deles cobrado um desempenho técnico, atlético e com pouca ou nenhuma possibilidade de 
manifestação crítica, muito menos de reflexão sobre a prática. Deles se esperava a obediência 
aos comandos dos professores e respeito às regras e aos colegas, apresentando forte viés 
disciplinador, fruto da influência militar. 
 
                                                          
1 No período de 1837 a 1930 há um predomínio da aplicação da ginástica calistênica e do método alemão tendo 
como preocupação a saúde e a eugenia e, de 1930 a 1945, há um predomínio do método francês (KOLYNIAK 
FILHO, 1996). 
2 Uma aula neste método caracteriza-se por aquecimento, exercícios de flexibilidade e fortalecimento muscular e 




A educação física desportiva generalizada normatiza o esporte como conteúdo 
preponderante a ser ensinado nas aulas (SOARES; TAFFAREL; ESCOBAR, 1993), tendo sido 
a época do esporte na escola. 
Dos professores, nesse período, esperava-se alguém capaz de demonstrar com perfeição 
a habilidade a ser aprendida servindo de modelo da técnica a ser aprendida pelos alunos, que 
controlasse a disciplina da turma, que possuísse habilidades técnicas, bom condicionamento 
físico e que cobrasse o desempenho atlético dos alunos. Para Soares e colaboradores (1992), o 
esporte influencia a relação entre professor e aluno que se configura como uma relação 
professor-treinador e aluno-atleta. 
Ao longo desse período, a figura do professor de educação física na escola era de alguém 
disciplinador, detentor do saber, que conduzia as aulas segundo suas próprias decisões. Aos 
alunos cabia repetir os movimentos padronizados e executar as tarefas com o melhor 
desempenho físico possível (NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012). 
Sobre aquela época, Taffarel afirma: 
 
Na educação física, em decorrência da tradição histórica e da influência dos 
tradicionais métodos de ensino das escolas europeias e americanas, por muito 
tempo, prevaleceram e ainda continuam em uso os tradicionais métodos 
diretivos que se caracterizam pelo autoritarismo por parte do professor, que 
toma todas as decisões em relação ao processo de ensino-aprendizagem (1985, 
p.15). 
 
De uma forma geral, nesse período pode-se dizer que a educação física escolar se 
apoiava no valor educativo do esporte tendo como grandes objetivos a melhoria da aptidão 
física dos alunos e a iniciação esportiva (KOLYNIAK FILHO, 1996). Esse modelo de caráter 
esportivista era também chamado de tradicional e tecnicista. Ele possuía uma visão mecanicista 
do ser humano e começou a ser criticado pelos meios acadêmicos a partir da década de 1980 
(MALDONADO; SILVA, 2017; DARIDO; SANCHES NETO, 2005). 
Esse movimento de reflexão e crítica gera um período de crise na educação física, 
propiciando o surgimento do terceiro período, o qual ocorre a partir do final dos anos 1980 e 
início dos anos 1990, quando começam a surgir propostas de diversas abordagens para a 
educação física escolar. Ao longo dele, observa-se, segundo Bracht (2011), um certo declínio 
da educação física tradicional que passa a conviver com as novas propostas, criando um quadro 





Podemos citar como exemplos: a abordagem desenvolvimentista, que tem 
como principal autor Go Tani, que se apoiou na psicologia cognitiva e em 
autores como Gallahue; a abordagem construtivista, representada 
principalmente por João Batista Freire, que se apoiou em Jean Piaget; a 
abordagem crítico-superadora, proposta pelo Coletivo de Autores, que 
apoiou-se em Saviani e Libâneo; e a abordagem cultural de Jocimar Daolio, 
que se apoiou em Marcel Mauss e Clifford Geertz (LAVOURA; BOTURA; 
DARIDO, 2006, p. 204). 
 
 Para Maldonado e Silva (2017), havia conflitos entre essas abordagens, uma vez que 
possuíam diferentes bases epistemológicas que veiculavam diferentes visões de mundo, de ser 
humano, de educação, de objetivos e de métodos da educação física na escola. 
Essas e outras propostas, advindas desse momento renovador da educação física, 
visavam proporcionar aos alunos a possibilidade de ampliação de sua cultura corporal, de 
desenvolverem as habilidades de uma forma lúdica, de vivenciar o esporte com regras adaptadas 
e estimular o espírito crítico e a reflexão. A educação física passa a buscar um reconhecimento 
como componente curricular e não mais como mera atividade prática. 
Segundo Nista-Piccolo e Moreira (2012), valorizar a educação física enquanto área de 
conhecimento significa oportunizar aos alunos um espaço de aprendizagem contextualizada 
acerca da cultura humana, estimulando suas inteligências, permitindo a exploração de seus 
potenciais de expressão corporal e aperfeiçoando suas relações interpessoais. 
Nesse terceiro período, o professor é um mediador do processo de aprendizagem, 
podendo atuar de forma mais diretiva, mas também de forma mais democrática. Os conteúdos 
podem abranger todos os temas da cultura corporal3, e os alunos assumem papel ativo na sua 
aprendizagem, tendo espaço para sugerir conteúdos e para discutirem e proporem regras. 
Para Koliniak Filho (1996), os objetivos nesse período giram em torno do pensamento 
crítico sobre o corpo e o movimento em geral, na busca de criatividade na motricidade e de uma 
maior consciência sobre o corpo. 
No final do século XX e início do século XXI, houve alterações nas Leis de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional que estimularam tentativas de modificar a forma de se ensinar a 
educação física nas escolas, sendo as mais expressivas ocorridas em consequência das 
orientações contidas nos Parâmetros Curriculares Nacionais da Educação Física, de 1997, 1998 
e 2000, passando a educação física a compor a área de Códigos e Linguagens, fazendo com que 
a ação comunicativa e a compreensão da cultura corporal assumissem o tônus de seu estudo na 
escola (MALDONADO; SILVA, 2017). 
                                                          
3 São temas da cultura corporal as ginásticas, o esporte, os jogos, as danças e as lutas.  
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Para Maldonado e colaboradores (2017), um documento oficial como o PCN e a 
alteração de uma lei como a LDB não modificam a complexidade da realidade do cotidiano 
escolar de forma linear, pois sempre existem diversas interpretações e formas de reelaborar o 
que está escrito no currículo oficial com a prática pedagógica dos docentes de um determinado 
componente curricular. 
No documento mais recente que determina os conteúdos para a Educação Básica, a Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), a educação física permanece integrada 
à área de linguagens que tem por finalidade possibilitar aos estudantes participar de práticas de 
linguagem diversificadas, que lhes permitam ampliar suas capacidades expressivas em 
manifestações artísticas, corporais e linguísticas, como também seus conhecimentos sobre essas 
linguagens. 
Na BNCC (BRASIL, 2017), a vivência da prática é uma forma de gerar um tipo de 
conhecimento muito particular e insubstituível, e, para que ela seja significativa, é preciso 
problematizar, desnaturalizar e evidenciar a multiplicidade de sentidos e significados que os 
grupos sociais conferem às diferentes manifestações da cultura corporal de movimento. Logo, 
as práticas corporais são textos culturais passíveis de leitura e produção. 
Decorre desse movimento renovador da educação física o espaço para o surgimento, nas 
últimas décadas, de propostas chamadas de inovadoras por alguns autores da área. Práticas 
inovadoras na educação física podem ser consideradas aquelas que buscam superar a tradição 
instalada (FARIA; MACHADO; BRACHT, 2012) e que procuram se aproximar dos propósitos 
da escola, assumindo-se como componente curricular, e buscando elementos para construir uma 
prática pedagógica não mais centrada no exercitar-se, mas na aquisição de novos 
conhecimentos ligados às manifestações da cultura corporal de movimento, problematizando-a 
prática e teoricamente (FENSTERSEIFER; SILVA, 2011). 
Farias, Nogueira e Maldonado (2017) analisaram práticas pedagógicas inovadoras de 
diversos trabalhos publicados e elencaram várias características de professores inovadores, 
sendo que algumas têm relação com esta pesquisa, como: 
a) organizam sua própria pratica pedagógica por não concordar com a cultura escolar 
estabelecida, alterando o sentido a respeito da tradição instalada; 
b) relacionam as suas ações didáticas com teorias diversas, trazendo à tona elementos 
de reflexão, criticidade e criatividade; 
c) modificam o trato com o conteúdo, não mais se resumindo a apresentar os gestos 
considerados corretos, e sim envolver o aluno como sujeito do conhecimento, 
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construindo um ambiente de cogestão das aulas, buscando uma gestão mais 
democrática; 
d) incentivam a criação, as vivências e as experiências dos alunos durante as aulas, não 
se resumindo à reprodução de movimentos estereotipados. Muitas vezes, as aulas 
estimulam a solução de problemas e o desenvolvimento de tarefas; 
e) não se reconhecem como mero aplicador de conhecimentos, mas como protagonistas, 
colocando os alunos envolvidos no processo de produtores de novos conhecimentos; 
f) utilizam estratégias de ensino diversificadas; 
g) rompem, também, com o entendimento de que promover discussões e reflexões com 
os alunos sobre os conteúdos tratados em aula seria roubar tempo de movimento ou 
de atividade física. 
Além disso, o caráter problematizador é uma característica desse professor inovador, 
pois possibilita processo de abertura às experiências e à reflexão, no sentido de proporcionar 
aos estudantes a formação do pensamento crítico sobre os elementos da cultura corporal de 
movimento. 
Na BNCC (BRASIL, 2017), brincadeiras e jogos são uma das práticas corporais que 
integram uma das seis unidades temáticas4 abordadas ao longo do Ensino Fundamental. Nessa 
unidade temática, estão as atividades voluntárias exercidas dentro de determinados limites de 
tempo e espaço, caracterizadas pela criação e alteração de regras, pela obediência de cada 
participante ao que foi combinado coletivamente, bem como pela apreciação do ato de brincar 
em si. Essas práticas não possuem um conjunto estável de regras e, portanto, ainda que possam 
ser reconhecidos jogos similares em diferentes épocas e partes do mundo, esses são recriados, 
constantemente, pelos diversos grupos culturais. Mesmo assim, é possível reconhecer que um 
conjunto grande dessas brincadeiras e jogos é difundido por meio de redes de sociabilidade 
informais, o que permite denominá-los populares (BRASIL, 2017). 
A BNCC prevê como habilidades a serem desenvolvidas na unidade de brincadeiras e 
jogos, do primeiro ao quinto ano, a possibilidade de recriar, individual e coletivamente, 
diferentes brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo (BRASIL, 2017). Essa 
possibilidade enquadra-se no rol de práticas inovadoras e, por ter sido utilizada nesta tese, será 
detalhada a seguir. 
 
 
                                                          
4 A seis unidades são: Brincadeiras e jogos, Esportes, Ginástica, Dança, Lutas e Práticas corporais de aventura. 
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2.1.2 Diferentes olhares para a criação de jogos na educação física escolar 
 
A ideia de se usar a educação física como ambiente propício para a criação de jogos foi 
proposta pela primeira vez na Inglaterra no final da década de 1960 (ANDRÉ; RASTIE; 
ARAÚJO, 2015). No Brasil, essa possibilidade, assim como o estímulo ao desenvolvimento da 
criatividade os alunos, decorre do desejo de superação de um modelo tradicional, mecanicista, 
no qual o aluno apenas executava e reproduzia o que lhe era solicitado. Isso ocorre somente 
após o momento de crise da educação física ao final dos anos 1980. 
Uma das primeiras pesquisas com criatividade nas aulas de educação física no Brasil foi 
desenvolvida e relatada no livro Criatividade nas aulas de Educação Física, de Taffarel (1985). 
Para a autora, 
 
A essência do ato educativo estaria aí, no confronto de educando e educador 
com os meios da educação física (a exercitação, o jogo, a dança, o rendimento) 
e nas consequências decorrentes de situações onde as ideias de todos são bem 
vindas, onde a divergência é admitida, onde o respeito à opinião dos outros e 
à liberdade, com responsabilidade, é incentivado, cada qual define seu 
objetivo, elege como atingi-lo e o avalia em função de critérios desenvolvidos 
por si mesmos e em comum acordo (TAFFAREL, 1985, p.2). 
 
Nesse mesmo sentido, Betti e Zuliani (2002) vão recomendar para as três primeiras 
séries do Ensino Fundamental uma metodologia de base lúdica e que favoreça a criatividade do 
aluno. Em outras publicações, descritas a seguir, também é possível se identificar a presença da 
criação de jogos na educação física. 
Em pesquisa realizada por Taffarel (1985), os alunos modificaram a regra, local, 
material, quantidade de bolas e número de participantes de jogos, combinaram de forma 
diferente jogos e materiais e confeccionaram materiais para serem utilizados nos jogos, além 
de terem explorado espaços diversificados. Com isso, concluiu a autora que “a utilização de 
métodos criativos facilita a emergência de comportamentos de elevado nível de integração 
psico-físico-social, revelando entusiasmo, alegria e satisfação” (TAFFAREL, 1985, p. 66). Para 
Nista-Piccolo e Moreira (2012), é responsabilidade do professor, por meio de perguntas 
geradoras e questionamentos, levar os alunos a refletir sobre os conceitos e as atividades 
realizadas. 
No livro Metodologia de Ensino da Educação Física, de Soares e colaboradores (1992), 
há uma exemplificação da organização do conteúdo, para alunos do quinto ao sétimo ano, que 
inclui “jogos cujo conteúdo implique o desenvolvimento da capacidade de organizar os próprios 
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jogos e decidir suas regras, entendendo-as e aceitando-as como exigência do coletivo” 
(SOARES et al., 1992, p.69). 
Em pesquisa realizada com crianças de 7 e 8 anos, Galvão (1996) fez com os alunos um 
trabalho de resgate e vivência dos jogos e brincadeiras da infância utilizando-se de pesquisa 
com parentes dos alunos. Posteriormente, procurou ir além do simples ensinar e aprender, 
buscando também mudar, criar, construir. Foi então que sugeriu que esses jogos poderiam ter 
outras regras e que essas poderiam ser discutidas e mudadas pelo grupo. Isso foi feito em casa 
e registrado em folha de papel sendo que os jogos foram vivenciados nas aulas e posteriormente 
reunidos em um livro. Para essa mesma autora, esse projeto proporcionou desenvolver a 
autonomia, refletir sobre a ação, além de criar, usufruir, partilhar, produzir e reproduzir formas 
culturais de atividade física, como, nesse caso, o jogo.  
No livro Tradição e criação de jogos, o autor Patrício Casco (2007) propõe o seu modelo 
e relata sua experiência, desde 1996, com a criação de jogos nas aulas de educação física de 
uma escola particular. Para o autor, criar jogos deve evidenciar na proposta lúdica seu potencial 
transformador, uma vez que, dentre outras coisas: aponta para importância do planejamento 
prévio no qual a razão a imaginação e a intuição são parceiros permanentes; e introduz 
elementos reflexivos, filosóficos e estéticos ao se compartilhar em grupo as experiências 
lúdicas, registrando-as e discutindo-as. Talvez esse seja o elemento transformador mais 
evidente no processo, pois é o que permanece indefinidamente após a experiência (CASCO, 
2007). 
Para esse mesmo autor, é possível criar uma cultura na qual seja possível juntar um 
grupo de pessoas para inventar um novo jogo e depois ensiná-lo a outro grupo, que deverá fazer 
o mesmo, para que possam, ao final, comemorar o sucesso dessa troca, jogos nos quais as 
jogadas e os gols sejam uma bela fração de tempo, acaso, habilidade, malabarismo, circo e 
magia. 
 
Podemos começar a criar esse mundo agora, assumindo a responsabilidade 
concreta pelas ações educativas, compreendendo o aprendiz em sua totalidade 
e dando-lhe oportunidade para que seja autônomo, senhor de sua própria 
identidade cultural, para que ele seja agente criativo a partir de elementos de 
sua cultura e que possa desenvolver ações cooperativas, sem dificuldades para 
lidar com as diferenças, sejam elas quais forem (CASCO, 2007, p.26). 
 
Para que esse processo criativo ocorra, deve-se, em relação à afetividade, inibir 
bloqueios, como o medo de cometer erros, a falta de confiança na capacidade criativa e o 
interesse em resolver problemas com muita rapidez, assim como, em relação ao meio ambiente 
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sociocultural, as situações de autoritarismo, alta diretividade, críticas severas, julgamentos 
estereotipados e indisciplina são elementos inibidores da criatividade (TAFFAREL, 1985). 
Como facilitador desse processo criativo, deve-se ter um clima de liberdade, deixar as decisões 
em aberto com possibilidades de divergências, respeitar os pontos de vista individuais, ter 
métodos de trabalho flexíveis, trabalhar em pequenos grupos para facilitar a comunicação entre 
os alunos tanto visual como tátil e auditiva, além de ter objetividade (TAFFAREL, 1985). 
Segundo André, Rastie e Araújo (2015), em pesquisa realizada com alunos do quinto 
ano de uma escola nos Estados Unidos que tinha 30 minutos de educação física diariamente, a 
criação de jogos mostrou-se como conteúdo viável para a educação física, pois ensina sobre a 
jogabilidade (o que é ou não possível jogar, a relação entre as regras e as táticas e como a 
alteração de uma regra altera a configuração de um jogo) e contribui para uma compreensão 
holística5 do jogo. Nessa pesquisa, os alunos passaram pelas etapas de vivenciar jogos 
diferentes e depois ensinar aos colegas os jogos que tinham vivenciados; num outro momento, 
criaram o jogo em uma cartolina que tinha perguntas colocadas pelo professor (por exemplo: 
Qual o objetivo do jogo? Como você determina o vencedor?), e com um espaço para 
desenharem o jogo; e, finalmente, apresentaram o jogo para os colegas e o vivenciaram. Depois 
reuniram as observações dos professores com questionários e entrevistas para avaliar o 
aprendizado e a compreensão holística do jogo. 
A percepção de que a proposta de criação de jogos frequentemente gerava vivências 
com características competitivas e excludentes, assim como a realização e a apresentação 
gerava conflitos entre os participantes, fez com que Khouri e Freire (2017) propusessem a 
criação e vivência de jogos cooperativos com alunos do quinto ano do Ensino Fundamental. 
Uma alternativa a esse problema é o que propõe Casco (2007), ao colocar alguns 
parâmetros no processo criativo, buscando garantir que seus objetivos educacionais sejam 
atingidos. Em função disso, o autor propõe que se estabeleçam alguns critérios e valores: 
a) inclusão e participação (todos devem participar); 
b) cooperação e competição (uma cultura de paz requer que haja uma cultura 
cooperativa em permanente construção com o desenvolvimento de diversas 
competências e habilidades muitas vezes estimuladas pela competição); 
c) flexibilidade e aplicabilidade de regras (todo jogo pode ser alterado); 
d) sistema de pontuação proposto (o que valerá? Quanto valerá? Bola na trave, por 
exemplo, vale ponto?); 
                                                          
5Quatro elementos complementam-se na conceituação da compreensão holística do jogo: a dimensão cognitiva, a 
dimensão psicomotora, a motivação e os valores (ANDRÉ; RASTIE; ARAÚJO. 2015). 
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e) nível de complexidade do jogo (convergência entre o espaço disponível, para o jogo, 
os materiais, o número de participantes e as habilidades envolvidas que devem estar 
adequadas às capacidades do grupo em desempenhá-la); 
f) natureza do contato físico (o que será permitido); 
g) possibilidades estratégicas (na estrutura de um jogo, residem as suas possibilidades 
estratégicas de modo que sua arquitetura determina como serão combinadas as 
habilidades entre os participantes para superar o tipo de desafio proposto); 
h) autonomia (criar jogos é um exercício de autonomia). 
Criar jogos, durante as aulas de educação física, é uma estratégia de ensino que permite 
a reflexão sobre o jogo e suas regras, a análise sobre a importância do jogar, o estabelecimento 
de relações com o que já conhece, a avaliação sobre os elementos que constituem um jogo e a 
possibilidade de atuar para transformá-lo, além disso, o diálogo entre os integrantes das equipes 
envolvidos na elaboração dos jogos exige a identificação e resolução de conflitos e a construção 
coletiva de novos conhecimentos (KHOURI; FREIRE, 2017). 
No livro Educação Física na escola: implicações para a prática pedagógica, Rangel e 
Darido (2005) fazem referência ao processo criativo ao classificar os jogos de três maneiras: 
reproduzido (vivenciado com as regras que foram passadas de geração em geração), 
transformado (adaptação do jogo aos praticantes) e criado (invenção de um novo jogo). 
Todos esses trabalhos possibilitam entender os princípios da criação de jogos na 
educação física escolar (KHOURI; FREIRE, 2017; ANDRÉ; RASTIE; ARAÚJO, 2015; 
CASCO, 2007; RANGEL; DARIDO, 2005; GALVÃO, 1996; SOARES et al., 1992; 
TAFFAREL, 1985). Na sequência, são detalhadas as propostas de Casco (2007) e Khouri e 
Freire (2017), as quais são bastante similares. 
No processo de criação de jogos de Casco (2007), o autor costuma dizer aos alunos que 
o que eles vão fazer é um laboratório de jogos, o que confirma um caráter experimental da 
proposta. 
O processo de criação de jogos possui algumas etapas propostas por Casco (2007): 
a) levantamento dos jogos conhecidos: faz-se um levantamento dos jogos já conhecidos 
pelas crianças. Pode-se também pedir que eles perguntem em casa para pais e avós 
quais eram as brincadeiras que eles vivenciavam na infância. Pode-se usar a lousa 
para ir relacionando esses jogos; 
b) classificação dos jogos: a partir dessa lista única, escrita na lousa, separa-se em jogos 
e brincadeiras sem equipes e jogos com equipes. Escolhe-se, então, algum desses 
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jogos para que os alunos citem: o espaço para ser jogado, os materiais necessários, 
quais movimentos principais (habilidades). Esse é um primeiro exercício de análise; 
c) criando jogos: para a criação dos jogos, oferece-se aos alunos uma planilha na qual 
eles devem preencher, em dupla, os seguintes tópicos: nome do jogo, espaço do jogo, 
materiais, movimentos principais, como se joga (regras, procedimentos, habilidades 
desenvolvidas), dicas ou estratégias. 
Na criação de jogos, os alunos devem ser estimulados a pensarem em: alterar espaços 
(jogar pique bandeira na diagonal ou queimada em círculos); alterar materiais (jogar futebol 
com duas bolas, sendo que uma deverá ser lançada no gol e outra na cesta); alterar a habilidade 
(queimada com o pé ou rebatendo ao invés de lançando); e alterar as regras. 
A planilha de registro do jogo de cada autor apresenta pequenas diferenças detalhadas 
no Quadro 1, a seguir. Enquanto na proposta de Khouri e Freire (2017) não aparece nenhuma 
divisão e os alunos apenas utilizam uma folha para inserir os elementos de forma sequencial, 
no modelo de Casco (2007) há um modelo de planilha proposto. 
 
Quadro 1 – Elementos presentes na planilha de criação de jogos de diferentes autores 
Registro do jogo de Khouri e Freire (2017) Registro do jogo de Casco (2007) 
Nome do jogo, material, organização dos 
participantes e modo de jogar. 
Nome do jogo, espaço do jogo, 
movimentos principais, como se joga e 
regras principais. 
 
As etapas de criação de Khouri e Freire (2017) são: criação, escrita, apresentação, ensino 
e registro em um livro. No momento da escrita, em sala de aula, as professoras generalistas 
contribuíram, o que colaborou para um caráter multidisciplinar. 
A criação de jogos de Casco (2007) segue as etapas a seguir: 
a) imaginação e sensibilização criativa: deixar que a imaginação tome conta, 
estimulando a brincar mentalmente com quaisquer jogos conhecidos para depois 
misturá-los na imaginação; 
b) planejamento e registro inicial: registrar na planilha tudo o que foi pensado, 
projetando seus espaços, materiais, regras e maneiras de jogar; 
c) prática do jogo: vivência de cada jogo criado por cada grupo; 
d) reflexão e avaliação coletiva: deve-se criar um ambiente favorável à troca e não à 
competição na busca de um melhor jogo. Realizada ao final da aula, deve-se colocar 
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os alunos em roda onde todos possam se ver e terem a possibilidade de ouvir e serem 
ouvidos; 
e) registro final: pode ocorrer em um livro de jogos com as produções dos alunos ou 
também em vídeo. 
A essas etapas propostas por Casco (2007) de planejamento e registro inicial do processo 
criativo, de vivência, de avaliação e registro final, foi acrescentada, nesta tese, um momento de 
pausa durante a vivência para se pensar estratégias e efetuar alguma mudança na regra antes de 
se seguir com a vivência na segunda metade da aula. Todas essas etapas possuem aspectos que 
se sobrepõem aos envolvidos nas funções executivas. Em função disso, as funções executivas 
serão detalhadas no próximo tópico e, posteriormente, discutido de que forma são estimuladas 
as FE por meio da criação e vivência de jogos. 
 
 
2.2 FUNÇÕES EXECUTIVAS 
 
As funções executivas, também conhecidas como controle executivo ou controle 
cognitivo, referem-se a uma série de processos cognitivos que possibilitam ao indivíduo 
controlar e regular seu comportamento frente às demandas e exigências ambientais 
(DIAMOND, 2013). Elas são processos essenciais para adotarmos um comportamento 
orientado para um determinado objetivo e que nos permitem interagir com o mundo de uma 
maneira objetiva (GAZZANIGA; IVRY; MANGUN, 2006). Delas dependem o convívio social 
e o desempenho ocupacional competente (MALLOY-DINIZ et al., 2008). 
Os substratos neurais das funções executivas (FE) correspondem aos circuitos frontais, 
em especial à região pré-frontal e suas conexões com regiões posteriores do córtex e com áreas 
subcorticais (DIAMOND, 2011; MATTOS; COUTINHO, 2007). O córtex pré-frontal (CPF) é 
tido como uma área fundamental para desenvolvimento dessas funções, uma vez que recebe 
conexões de muitas das áreas do cérebro (MATTOS; COUTINHO, 2007; GAZZANIGA; 
IVRY; MANGUN, 2006). A maturação da região pré-frontal estabelece-se ao longo do 
desenvolvimento e ocorre até o início da idade adulta (COSENZA; GUERRA, 2011; 
DIAMOND, 2011). Devido às peculiaridades das funções executivas, algumas analogias são 
aplicadas ao lobo frontal, por exemplo, referi-lo como maestro de uma orquestra, uma vez que 




Em revisão de literatura realizada por Baggetta e Alexander (2016), na qual analisaram 
106 artigos sobre FE, foram encontrados 25 diferentes atributos para definir FE, sendo os mais 
citados: processos cognitivos, processos cognitivos de ordem superior, processos on-line e 
habilidades de autorregulação. Apesar da grande diversidade, para os autores, é possível 
encontrar de forma consensual que as funções executivas são um conjunto de processos 
cognitivos que: 
a) orienta a ação e os comportamentos essenciais para os aspectos da aprendizagem e o 
desempenho humano em tarefas diárias;  
b) contribui para o acompanhamento ou o regulamento de tais tarefas; e 
c) pertence não só ao domínio cognitivo, mas também socioemocional e 
comportamental do desempenho humano (BAGGETTA; ALEXANDER, 2016). 
As funções executivas correspondem a um conjunto de habilidades que, de forma 
integrada, permitem ao indivíduo direcionar comportamentos a metas (DE PAULA et al., 2013; 
MALLOY-DINIZ et al., 2008), avaliá-los, abandonar estratégias ineficazes em prol de outras 
mais eficientes e, desse modo, resolver problemas imediatos de médio e longo prazo 
(MALLOY-DINIZ et al., 2008), o planejamento em escala temporal, a análise de custo e 
benefício no processo de tomada de decisões e a autorregulação comportamental (DE PAULA 
et al., 2013). 
 De forma geral, as funções executivas são essenciais para um desenvolvimento 
cognitivo, social e psicológico adequado e, consequentemente, são necessárias para o bom 
desempenho acadêmico e interação social (BAGGETTA; ALEXANDER, 2016; SEABRA et 
al., 2014; DIAMOND, 2013). Para Diamond (2013, p.155), “As funções executivas são críticas 
para muitas habilidades, que a maioria das pessoas concorda, que serão importantes para o 
sucesso no século 21 tais como criatividade, flexibilidade, autocontrole e disciplina”. Dawson 
e Guare (2010) as resumem em habilidades que nos ajudam a regular nosso comportamento. 
As funções executivas podem ser aprimoradas em qualquer idade da vida, incluindo 
idosos e crianças (DIAMOND, 2013). Para que essa melhora ocorra, alguns princípios, 
apoiados em pesquisas científicas, devem ser seguidos para o planejamento de programas ou 
intervenções em funções executivas (DIAMOND, 2013; DIAMOND; LEE, 2011), como: 
a) aqueles com as FE pouco desenvolvidas inicialmente são os que mais se beneficiam 
com qualquer programa ou intervenção em FE; 
b) as demandas para as FE devem ser continuamente aumentadas 
(exigência/dificuldade), caso contrário as pessoas podem se desmotivar e os ganhos 
podem ser pequenos; 
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c) ver melhoras nas FE depende do tempo que se gasta praticando, ou seja, treino é a 
chave. 
Indivíduos com FE preservadas são capazes de formular um plano de ação com etapas 
necessárias para atingir a meta final, passo a passo, considerando ainda os possíveis obstáculos 
a serem encontrados. O plano de ação é, em grande parte, baseado em experiências do 
indivíduo, que são devidamente adaptadas ao modo de satisfazer as demandas do momento. A 
chegada ao objetivo final de forma eficaz envolve constantes reavaliações do desempenho e 
flexibilidade cognitiva para criar soluções em etapas nas quais a ação inicial não obteve os 
resultados esperados, ou em situações nas quais novas variáveis impedem o seguimento do que 
fora planejado. O indivíduo deve manter o esforço ativo de modo a atingir o objetivo final, 
inibindo respostas a estímulos concorrentes que possam servir como distratores (MATTOS; 
COUTINHO, p. 142, 2007). 
 Na literatura, há um consenso de que as funções executivas não se tratam de um 
construto unitário, mas sim composto por diversos componentes (BAGGETTA; 
ALEXANDER, 2016; SEABRA et al., 2014). Se as definições de FE são similares e a maioria 
dos estudos faz referência às FE como um constructo multidimensional6, as propostas de 
modelo para explicar essas funções são bastante diversas. 
 Quatro modelos foram detalhados por Seabra e colaboradores (2014): o de Cicerone e 
colaboradores (2006), que divide as funções executivas em: funções executivas cognitivas, 
funções autorreguladoras do comportamento, funções de regulação da atividade e processos 
metacognitivos; o de Lezak e colaboradores (2004), que divide as funções: em volição, 
planejamento, comportamento com propósito e desempenho efetivo; Zelazo e Carlson (2012), 
que as divide em: funções executivas “quentes”, que se referem ao controle “top down” quando 
há uma forte carga emocional ou motivacional como em comportamentos sociais e na tomada 
de decisão e funções executivas “frias”, que se referem aos aspectos cognitivos das FE com 
demanda mínima emocional; e o quarto é o modelo fatorial de Miyake e colaboradores (2000), 
que identifica três componentes: memória de trabalho, flexibilidade e inibição, similar ao 
modelo de Diamond (2013). 
 Em estudo de revisão, Baggetta e Alexander (2016) encontraram 48 diferentes modelos 
de FE, sendo os mais citados o de Miyake et al. (2000) em 35 trabalhos e o de Diamond (2013) 
em seis, e 43 trabalhos que criaram seus próprios modelos multidimensionais usando aspectos 
tanto do modelo de Miyake quanto de Diamond. Os dois modelos são semelhantes, uma vez 
                                                          
6No estudo de Baggetta e Alexander (2016), 79% dos trabalhos aceitam esta conceituação, enquanto outros 21 
fazem referência a um modelo unidimensional ou não fazem referência. 
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que entendem as FE como constructos multidimensionais compostos por três elementos centrais 
(controle inibitório, memória de trabalho e flexibilidade cognitiva), porém o que difere os dois 
trabalhos é que, enquanto no modelo de Miyake há um mecanismo comum subjacente a esses 
elementos centrais, esse mecanismo inexiste no modelo de Diamond (2013), para quem os três 
elementos centrais trabalham juntos para construir FE de ordem superior como raciocínio, 
resolução de problema e planejamento. 
A Figura 1, a seguir, apresenta, de forma traduzida, o modelo dos componentes das 
funções executivas proposto por Diamond (2013), com as três funções principais (memória de 
trabalho, controle inibitório e flexibilidade cognitiva) e as três complexas ou superiores 
(raciocínio, resolução de problemas e planejamento). 
 
Figura 1 – Modelo de funções executivas proposto por Diamond 
 
Figura 1 – Modelo de funções executivas proposto por Diamond (2013) traduzido por León (2014, p. 
24). 
 
Outros dois modelos encontrados por Baggetta e Alexander (2016) foram os que 
entendem as FE como um constructo unitário. O primeiro deles chama as FE de central 
executiva (BADDLEY, 2000) que regula vários outros processos e que está inserida no modelo 
multifatorial da memória de trabalho, e o outro modelo (ZELAZO et al.,2003) propõe que as 
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FE possuem duas dimensões, chamadas de “quente” (relacionada ao controle ou regulação 
emocional) e “fria” (ligada ao controle ou regulação cognitiva). 
 Ao mesmo tempo, há evidências de que há diferenças no desenvolvimento da função 
executiva encontradas por alguns pesquisadores, por exemplo, Brydges e colaboradores (2012) 
e Wiebe e colaboradores (2011), para os quais as funções executivas podem parecer mais 
unidimensionais no início da vida, mas se desenvolvem até chegar em um constructo 
multidimensional na idade adulta (BAGGETTA; ALEXANDER, 2016), da mesma forma que 
Seabra e colaboradores (2014) indicam que as FE podem ser menos diferenciadas e mais 
interdependentes na infância e que, com o desenvolvimento, vão se diferenciando e tornando-
se mais independentes. 
 Apesar de os autores divergirem quanto à identificação dos componentes das funções 
executivas (BAGGETTA; ALEXANDER, 2016; SEABRA et al., 2014; DE PAULA et al., 
2013),no geral, existe uma concordância com relação às três funções executivas principais, a 
saber, controle inibitório, memória operacional e flexibilidade cognitiva (BAGGETTA; 
ALEXANDER, 2016; DIAMOND, 2013; DIAMOND; LEE, 2011),e a partir desses 
componentes são derivadas outras funções superiores, como raciocínio, planejamento e 
resolução de problemas(DIAMOND, 2013; DIAMOND; LEE, 2011)7. 
Como a presente tese abordará apenas três componentes das FE (controle inibitório, 
memória operacional, flexibilidade cognitiva), além da atenção associada ao controle inibitório, 
todos estes componentes serão detalhados na sequência.  
 
 
2.2.1 Controle inibitório 
 
O controle inibitório consiste na capacidade de inibir respostas para as quais o indivíduo 
apresenta forte tendência, assim como inibir estímulos distratores interferentes (DE PAULA et 
al., 2013; DIAMOND, 2013). O controle inibitório envolve a capacidade de controlar a atenção, 
o comportamento, os pensamentos e/ou emoções, não se deixando levar por distrações internas 
ou externas e permanecer fazendo o que for mais apropriado ou necessário naquele momento, 
permitindo manter o foco no que escolhemos e suprimindo a atenção para outros estímulos 
(CLEMENTS et al., 2016; DIAMOND, 2013). 
                                                          
7 Na literatura, encontram-se outros termos como: para controle inibitório – inhibition; para memória de trabalho, 
working memory, updating, updating of working memory ou updating of information in working memory e para 
flexibilidade cognitiva os termos shifting ou swifting. 
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Sem o controle inibitório, uma pessoa fica à mercê de impulsos, pensamentos e velhos 
hábitos, por outro lado, um controle inibitório desenvolvido permite que se escolha como reagir, 
como se comportar, dando a capacidade de escolha e mudança (DIAMOND, 2013). 
O autocontrole é um aspecto do controle inibitório que envolve controle sobre o seu 
comportamento e as suas emoções, ou seja, ter autocontrole significa resistir às tentações e não 
agir impulsivamente (DIAMOND, 2013). O autocontrole é necessário para que uma pessoa 
consiga permanecer e completar uma tarefa, apesar das distrações. Para que isso ocorra, a 
capacidade de postergar gratificações, ou seja, não se envolver em uma atividade imediata e 
prazerosa, no lugar de uma atividade longa e com um retorno distante, também é fundamental. 
O controle inibitório dá suporte à memória operacional, pois, para relacionar várias 
ideias ou fatos juntos, nós devemos ser capazes de resistir a nos mantermos focados 
exclusivamente em apenas um pensamento, e, para recombinar as ideias e fatos em um novo e 
criativo caminho, você deve ser capaz de resistir a repetir velhos padrões de pensamentos 
(DIAMOND, 2013). 
Segundo Baggetta e Alexander (2016), não há consenso quanto à relação entre atenção 
ou controle da atenção e FE, uma vez que alguns pesquisadores identificaram a atenção como 
o componente principal da função executiva, outros como um mecanismo ou processo 
envolvido na função executiva e, também, como um componente ou subcomponente da função 
executiva. Por outro lado, Chun, Golomb e Turk-Browne (2011) descobriram que a atenção 
está ligada à capacidade de controle inibitório e argumentam que o controle inibitório é a função 
central de todas as formas de atenção. Para Clements e colaboradores (2016), o controle 
inibitório controla o foco atencional frente a estímulos distratores e o próprio pensamento 
(controle de interferência), estando, dessa forma, relacionado à atenção seletiva. Essas visões 
concorrentes apontam para a necessidade de investigação adicional sobre a relação entre 
atenção e função executiva (BAGGETTA; ALEXANDER, 2016). 
A relação entre controle inibitório e atenção é enxergada de diferentes formas, uma vez 
que, para alguns autores, as funções executivas são uma capacidade subjacente de atenção, 
enquanto que, para outros, a atenção somente é possível mediante a ação do controle inibitório. 
Como já foi mencionado, existem diferentes olhares para a atenção e as FE, mais 
especificamente o controle inibitório, porém não é possível explicar todos os aspectos da 
atenção. 
 Prestar atenção é focalizar a consciência, concentrando os processos mentais em uma 
única tarefa principal ou em um determinado aspecto do ambiente, deixando de lado o que for 
dispensável, colocando em segundo plano (COSENZA; GUERRA, 2011; LENT, 2005). A 
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atenção possui dois aspectos principais: a criação de um estado geral de sensibilização, 
conhecido atualmente como alerta, e a focalização desse estado de sensibilização sobre certos 
processos mentais e neurobiológicos, a atenção propriamente dita (LENT, 2005). 
A atenção pode ser regulada de duas formas, de baixo para cima ou de cima para baixo8. 
Na primeira, de baixo para cima, é também chamada de atenção reflexa, na qual os estímulos 
periféricos e suas características são importantes, por exemplo, quando ouvimos um som 
intenso como o sinal do recreio na escola. Na segunda, de cima para baixo, é também chamada 
de atenção voluntária, que é regulada por aspectos centrais do processamento cerebral e ocorre, 
por exemplo, quando estamos à procura de um objeto e mantemos a atenção concentrada 
(COSENZA; GUERRA, 2011). 
Para Cosenza e Guerra (2011), existem dois circuitos pelos quais regulamos processos 
atencionais, o circuito orientador, que permite o desligamento do foco atencional de um 
determinado alvo e o seu deslocamento para outro ponto, e o circuito executivo, que permite se 
manter a atenção de forma prolongada, ao mesmo tempo que estímulos distratores são inibidos. 
A atenção não é um constructo unitário, mas sim complexo, e compreende diferentes 
aspectos que envolvem o tipo de processamento como a seletividade (que se refere à capacidade 
de selecionar o estímulo relevante emitindo uma resposta específica), sustentação (manter a 
atenção seletiva sobre o estímulo por um longo tempo) e alternância (que é a capacidade de 
alternar o foco atencional entre duas ou mais tarefas, substituindo o estímulo-alvo da atenção 
por outro) (LEZAK et al., 2004). 
 
 
2.2.2 Memória operacional 
 
Existem diferentes tipos de memória que comportam subdivisões, sendo uma dessas 
subdivisões a memória operacional ou memória de trabalho, que é uma memória transitória na 
qual são armazenadas informações necessárias ao desenvolvimento de uma tarefa (MOURÃO 
JÚNIOR; FARIA, 2015; COSENZA; GUERRA, 2011). Ela envolve manter uma informação 
na mente e mentalmente trabalhar com ela (DIAMOND, 2013; MALLOY-DINIZ et al., 2008; 
GAZZANIGA; IVRY; MANGUN, 2006). 
Para Izquierdo (2011) a memória de trabalho serve para manter durante alguns 
segundos, no máximo poucos minutos, a informação que está sendo processada no momento, 
                                                          
8 Também chamadas de bottom up ou top down para explicar o sentido do impulso nervoso 
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assim como auxilia a saber onde se está e o que se está fazendo, assim como saber onde se 
estava e o que se estava fazendo, permitindo dar continuidade aos atos. 
A duração da memória de trabalho é ultrarrápida porque ela nos permite armazenar uma 
informação apenas enquanto estamos fazendo uso dessa mesma informação, ou seja, enquanto 
certo trabalho está sendo realizado ou enquanto precisamos elaborar determinado 
comportamento. Quando queremos encomendar uma pizza, por exemplo, olhamos o número 
no imã da geladeira e conseguimos guardá-lo tempo suficiente para que possamos chegar ao 
telefone e discá-lo. Quando a informação temporariamente armazenada deixa de ser útil, ela é 
descartada e, normalmente, esquecida (MOURÃO JÚNIOR; FARIA, 2015). 
Para Cosenza e Guerra (2011), são componentes da memória operacional uma memória 
sensorial, um sistema de repetições e um mecanismo de ativação dos registros armazenados de 
forma mais permanente na memória de longo prazo. A memória sensorial ou imediata 
corresponde a uma ativação dos sitemas sensorias nos quais a informação foi recebida (por 
exemplo, quando se ouve um número de telefone).Sendo informação relevante, ela será mantida 
por alguns segundos, requerendo métodos de manutenção, como repetição (mental ou verbal), 
ou será descartada (COSENZA; GUERRA, 2011). 
Ela, que tem componentes verbais e não verbais (viso espacial), é utilizada, por 
exemplo, na compreensão de frases, parágrafos ou textos maiores, na realização de cálculos 
matemáticos, na reorganização de itens, transformando instruções em planos de ação etc. 
(DIAMOND, 2013). Para Gazzaniga, Ivry e Mangun (2006), a memória de trabalho refere-se 
às representações transitórias de informações relevantes à tarefa em uma rede temporária para 
sustentar os conteúdos correntes de processamento e permite a interação dos objetivos correntes 
com a informação sensorial e o conhecimento acumulado de experiências passadas9; logo, ela 
é dinâmica, e também essencial para representar a informação que não está imediatamente 
presente no ambiente. Para se ter uma ideia da importância da memória de trabalho, sem ela o 
raciocínio não seria possível. 
 Para a resolução de um problema matemático, por exemplo, a criança precisa manter a 
situação do problema e sua solução em mente, enquanto realiza as operações necessárias, 
interpreta o resultado em unidades de medida e a aplica ao contexto para resolver o problema 
(CLEMENTS et al., 2016). 
                                                          
9Ao retornar a um encontro no colégio onde estudamos, podemos antecipar onde ficava a nossa antiga sala, à 
medida que entramos na escola. Esse conhecimento estava mergulhado profundamente na memória de longa 
duração e, conforme vamos nos aproximando da escola, ele é reativado na memória de trabalho, com as 
representações agora disponíveis para guiar nossas ações (GAZZANIGA; IVRY; MANGUN, 2006). 
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A outra função fundamental da memória de trabalho é comparar as novas informações 
que estamos recebendo com informações antigas, já consolidadas e armazenadas em nossa 
memória de longo prazo (MOURÃO JÚNIOR; FARIA, 2015; IZQUIERDO, 2011). 
A memória de trabalho é fundamental para entender algo ao longo de um tempo, pois 
isso requer ter em mente o que aconteceu antes e relacionar com o que vem depois. Em função 
disso, utilizamos a MT para compreender um texto escrito ou uma fala, seja em uma frase, 
parágrafo ou trechos maiores, assim como para realizar qualquer cálculo matemático de cabeça, 
organizar itens, transformar instruções em planos de ação, relacionar informações. Ou seja, o 
raciocínio depende da MT. Da mesma forma, a criatividade depende dela, pois ser criativo 
envolve, dentre outras coisas, desmontar, desconstruir e recombinar elementos de novas 
maneiras (DIAMOND, 2013). 
A memória de trabalho também entra em ação quando estamos conversando com 
alguém e, para que possamos encadear as ideias para que a conversa tenha sentido, temos de 
nos lembrar (temporariamente) da última e da penúltima palavra que foram ditas para que a 
frase e, posteriormente, a conversa façam sentido. Ao fim do diálogo, normalmente nos 
esquecemos da maioria das palavras e nos lembramos somente de seu conteúdo. É claro que 
pode acontecer de não nos esquecermos da informação. Isso dependerá da nossa motivação em 
armazenar aquela informação. Portanto, caso seja de nosso interesse, podemos transformá-la 




2.2.3 Flexibilidade cognitiva 
 
A flexibilidade cognitiva implica a capacidade de mudar a maneira como pensamos 
sobre algo, o curso das ações ou dos pensamentos de acordo com as exigências do ambiente 
(DIAMOND, 2013; MALLOY-DINIZ et al., 2008). Logo, para Diamond (2013), há muita 
proximidade entre flexibilidade cognitiva e criatividade, portanto, rigidez seria o oposto de 
flexibilidade cognitiva. Para essa mesma autora, para mudarmos de perspectiva, nós devemos 
inibir ou diminuir nossas perspectivas prévias e alimentar nossa memória de trabalho com 
perspectivas diferentes, em outras palavras, “pensar fora da caixinha”. É por isso que podemos 
dizer que a flexibilidade cognitiva se constrói baseada no controle inibitório e na memória de 




 Um aspecto da flexibilidade cognitiva FC é ser capaz de mudar as perspectivas, o que 
requer inibir (ou desativar) nossa perspectiva anterior e carregar na MT uma perspectiva 
diferente. É nesse sentido que a flexibilidade cognitiva requer e se baseia no controle inibitório 
e na MT. Outro aspecto da flexibilidade cognitiva envolve mudar a forma como pensamos sobre 
algo, por exemplo, se uma maneira de resolver um problema não está funcionando, podemos 
buscar uma nova maneira de resolver que não tenha sido considerada. 
 Para Seabra e colaboradores (2014), a FC parece se relacionar ao conceito de 
criatividade e possibilita ao indivíduo lidar com situações novas, sem que fique preso a padrões 
rígidos ou preestabelecidos de comportamento. 
Considerações importantes fazem os autores Baggetta e Alexander (2016) ao citarem 
que a literatura sobre as FE não deixa dúvida sobre esse domínio de controle cognitivo e 
regulação comportamental estar envolvido em vários aspectos acadêmicos e da vida cotidiana, 
contudo é importante que, tratando-se das FE,sejam tão explícitos quanto possível ao definir e 
descrever a diferença entre a função executiva como um contructo e as partes ou processos que 
podem constituir as funções executivas e não rotular componentes individuais como “funções 
executivas”. 
Resumindo o que foi visto neste capítulo e reconhecendo todo esse cenário diverso em 
definições, modelos e componentes, optou-se nesta pesquisa pelo modelo fatorial de Diamond 
(2013), que, segundo Seabra e colaboradores (2014), tem sido muito bem aceito na literatura, e 
pela definição das FE também de Diamond (2013), para quem: as funções executivas, também 
conhecidas como controle executivo ou controle cognitivo, referem-se a uma série de processos 
cognitivos que possibilitam ao indivíduo controlar e regular seu comportamento frente às 
demandas e exigências ambientais e são compostas pelos construtos de base controle inibitório, 
memória de trabalho e flexibilidade cognitiva que dão suporte às FE de ordem superior: 
planejamento, raciocínio e resolução de problemas. 
Na sequência, iremos apresentar evidências científicas e teorias que fundamentam o 
estímulo das FE nas atividades motoras e, de maneira específica, na criação de jogos, com o 









2.3 ESTIMULANDO AS FE NAS ATIVIDADES MOTORAS: TEORIAS EMERGENTES 
 
Na sequência, são reunidas algumas pesquisas e teorias sobre as diferentes atividades 
motoras para o estímulo das FE. Inicialmente, é necessária a categorização dessas atividades 
para sua análise, sendo uma das possibilidades a divisão em atividades com maior e com menor 
envolvimento cognitivo. 
Diamond e Ling (2018) propõem a divisão em exercícios aeróbicos “simples” (aqueles 
com exigências cognitivas mínimas) e exercícios aeróbios “enriquecidos” (aqueles com 
componentes de habilidades cognitivas ou motoras mais complexas).Para essas autoras, as 
intervenções baseadas em atividade física com pouco envolvimento cognitivo são menos 
eficientes para o estímulo das FE do que as realizadas com envolvimento cognitivo, conclusão 
similar à de outros estudos (SCHMIDT et al., 2015; TOMPOROWSKI et al., 2015). 
Conforme Diamond e Ling (2018), algumas pesquisas que buscaram o estímulo às FE 
por meio dos exercícios aeróbios “enriquecidos” às vezes não encontraram resultados melhores 
do que exercícios aeróbios “simples” (como correr em uma esteira), pois, geralmente, incluem 
habilidades esportivas (por exemplo, driblar uma bola de basquete) de forma 
descontextualizada, fora do contexto real de jogar o esporte. Segundo as autoras, os 
participantes são mais propensos a investir emocionalmente em um esporte do que em 
exercícios descontextualizados, e seu investimento emocional pode ser fundamental para saber 
se uma determinada atividade – por mais que estimule às FE – pode melhorar as FE 
(DIAMOND; LING, no prelo apud DIAMOND; LING 2018). 
As atividades que terão maior sucesso para melhorar as FE devem incluir cada um dos 
seguintes elementos: 
a) desafiar continuamente as FE de maneiras novas e diferentes; 
b) serem atividades pessoalmente significativas e relevantes, inspirando um profundo 
comprometimento e investimento emocional por parte dos participantes na atividade 
e entre si; 
c) serem conduzidas por um mentor ou guia que acredite firmemente na eficácia da 
atividade, preocupe-se sinceramente com ela e acredite firmemente em cada 
participante;  
d) oferecer alegria, reduzir sentimentos de estresse e inspirar autoconfiança e orgulho 
(DIAMOND; LING, no prelo apud DIAMOND; LING 2018).  
Para Diamond e Ling (2018), nem todas as atividades podem ser rotuladas como 
cognitivamente desafiadoras sem que se considere a experiência do praticante, visto que 
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praticantes novatos os quais lutam para aperfeiçoar uma habilidade podem precisar se 
concentrar mais e recrutar mais as FE do que aqueles atletas que já são altamente treinados na 
habilidade, pois os especialistas geralmente usam menos o córtex pré-frontal e as FE (exceto 
quando há uma mudança ou algo inesperado acontece). 
Pesquisa realizada por Naito e Hirose (2014) encontrou resultado que confirma essa 
hipótese ao comparar a ativação de áreas do cérebro por praticantes de futebol amadores, 
profissionais e nadadores e encontrar uma menor área ativada nos atletas profissionais quando 
em comparação com os atletas amadores, mas também em relação aos nadadores experientes, 
dados similares aos encontrados na literatura em relação a área ativada de pianistas e tecladistas 
virtuosos. Em função disso, os autores concluíram que os anos de prática podem influenciar no 
cérebro e que jogadores profissionais tiveram menos áreas ativadas por movimentaram seus pés 
e manipularam uma bola de forma variada ao longo dos anos ao passo que os nadadores o 
fizeram também, entretanto, com menos variedade de movimento. 
Sobre a variabilidade da prática, Pesce e colaboradores (2016) adotaram uma 
abordagem conjunta da ciência do esporte e da neurociência para identificar as características 
de experiências de aprendizado motoras projetadas que podem afetar a plasticidade cerebral e 
o desenvolvimento cognitivo, sendo elas: novidade, diversidade, esforço e sucesso, os quais 
parecem ingredientes essenciais para tornar as experiências de aprendizado significativas para 
esse objetivo. Todas essas características pertencem ao construto da variabilidade, tal como é 
concebido nas abordagens informacional e ecológica da aprendizagem de habilidades 
motoras10. Nesse contexto, a flexibilidade cognitiva é treinada para apoiar as principais 
transições no desenvolvimento do controle cognitivo, observando a relação entre a repetição e 
a mudança na atividade física em termos de compensações entre custos e benefícios de 
estabilidade e flexibilidade. 
Outra possibilidade de divisão dessas atividades considera a duração da intervenção. 
Trabalho de meta análise de 31 artigos entre 2000 e 2017 realizado por De Greeff e 
colaboradores (2018) encontrou efeitos positivos nas funções cognitivas, em crianças de 6 a 12 
anos, tanto após a realização de uma única intervenção, também chamado de efeito agudo, 
quanto para programas de atividade física mais longitudinais, contínuos, também chamado de 
efeito crônico. Os efeitos positivos das atividades físicas agudas só foram encontrados para a 
                                                          
10 Abordagem ecológica e informacional leva em conta as informações necessárias e as múltiplas interações 
entre o aluno e o ambiente, para poder planejar tarefas de aprendizagem motora adequadas. 
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atenção, enquanto os efeitos positivos dos programas de atividade física longitudinal foram 
consistentes para todos os domínios das FE, o que levou os autores às seguintes considerações: 
a) uma única atividade física pode ser uma estratégia bem-sucedida para estimular a 
atenção, mas não funções executivas ou desempenho acadêmico em crianças entre 6 
e 12 anos de idade; 
b) programas de intervenção que implementam atividades físicas regulares contínuas ao 
longo de várias semanas têm maior probabilidade de melhorar as funções executivas 
e o desempenho acadêmico do que uma única atividade física; 
c) programas de intervenções durante várias semanas que incluem atividades físicas 
cognitivamente desafiadoras parecem ser mais eficazes na melhoria do desempenho 
cognitivo do que a atividade física aeróbica. 
Sobre esse aspecto da intervenção, Hillman e colaboradores (2018) sugerem que as 
pesquisas avaliem fatores como frequência, duração, estado motivacional, modalidade e 
intensidade da atividade física para tentar determinar quando e como a atividade física melhora 
a FE. Nesse sentido, estudo realizado por Diamond e Ling (no prelo apud DIAMOND; LING, 
2018) o qual comparou as pesquisas com intervenções de exercícios aeróbicos que foram mais 
ou menos bem-sucedidas em melhorar as FE verificaram que não há evidência de maiores 
benefícios de FE de programas de exercícios aeróbicos que se estendem por mais semanas ou 
tiveram sessões mais longas, pois isso só ocorreu quando os programas incluíram mais ou 
menos desafios de habilidades cognitivas e/ou motoras, conclusão similar à pesquisa de De 
Greef e colaboradores (2018). 
 Em relação à divisão das atividades, Tomporowski e colaboradores (2015) apresentam 
uma nova proposta. Para esses autores, as intervenções em FE podem ser divididas entre 
quantitativas (agudas ou crônicas) e qualitativas (agudas ou crônicas). As quantitativas são 
aquelas que requerem habilidade mínima, envolvendo movimentos repetitivos, com pouco 
controle mental (por exemplo, correr em uma esteira, pedalar em uma bicicleta ergométrica ou 
fazer ginástica calistênica) e cuja fidelidade da intervenção foi baseada principalmente em 
índices cardio-respiratório (por exemplo, frequência cardíaca, consumo de oxigênio ou 
acelerômetria), enquanto que asqualitativas são aquelas que envolvem exercícios com alto 
esforço cognitivo e/ou aprendizagem de habilidades (por exemplo, exergames11, jogos de 
coordenação de vários membros do corpo, jogos de estratégia/aprendizagem) e cuja fidelidade 
                                                          
11  Exergames são jogos ativos que utilizam tecnologia que exige movimentação do corpo inteiro combinando 
exercício físico com videogame.  
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da intervenção foi baseada em índices de engajamento mental (por exemplo, métodos de 
autorrelato). 
Sobre a influência da atividade física no desempenho acadêmico dos alunos, 
Tomporowski e colaboradores (2015) propõem um modelo que inclui as funções cognitivas e 
a metacognição como mediadoras entre a atividade física e melhoras no desempenho 
acadêmico, ou seja, a atividade física influencia a cognição que irá influenciar a metacognição 
e consequentemente o desempenho acadêmico (Figura 2). Para estes autores, as atividades nas 
quais se exige um processo rápido de resposta, são envolvidas as FE, e nas quais há um processo 
lento de resposta (como planejar ou pensar estratégias), são envolvidas habilidades de 
metacognição, e defendem como hipótese que as melhoras em aspectos acadêmicos passam 
pelo estímulo da metacognição (TOMPOROWSKI et al., 2015). Ressalta-se que este modelo 
difere do modelo proposto por Diamond (2013). 
 
Figura 2 – Relação entre atividade física, cognição, metacognição, e desempenho acadêmico proposto  
por Tomporowski e colaboradores 
Fonte: Tomporowski e colaboradores (2015) (traduzido pelo pesquisador). 
 
Intervenções de exercícios qualitativos que propositalmente incluam demandas de 
resolução de problemas que levam à aquisição de conhecimentos declarativos e processuais12 
sobre as atividades e estratégias de resposta poderiam resultar em desenvolvimento de longo 
prazo de habilidades para exercer controle sobre pensamentos e ações. As crianças exigidas a 
coordenar seus pensamentos e movimentos têm mais possibilidade de reter conhecimento sobre 
                                                          
12 Conhecimentos declarativos se referem a verbalizar, explicar o que fazer, enquanto conhecimentos 




























na sala de aula
42 
 
o contexto em que eles foram realizados, as ações que foram tomadas e suas consequências 
(TOMPOROWSKI et al., 2015). 
 Divisão similar à de Tomporowski e colaboradores (2015) foi proposta por Pesce 
(2012), para quem os efeitos dos exercícios agudos e crônicos podem ser divididos em duas 
categorias amplas: 
a) aqueles que aderem a uma abordagem quantitativa e projetam exercícios de 
intervenção baseados principalmente em considerações de intensidade e duração;  
b) aqueles que aderem a uma abordagem qualitativa e manipulam sua intervenção 
baseada no tipo de exercício e do envolvimento mental durante a realização. 
Estudo de revisão realizado por Mavilidi e colaboradores (2018) analisou pesquisas com 
vários tipos de intervenções de atividade física e as classificou em relação à tarefa 
cognitiva/aprendizagem, em duas dimensões: 
a) relevância, que pode ser baixa, quando o movimento está pouco relacionado, ou alta, 
quando o movimento está muito relacionado com a tarefa de aprendizagem13; 
b) integração, que será baixa, quando movimento ocorrer antes ou após a tarefa de 
aprendizagem, e alta, quando ocorrer durante a tarefa de aprendizagem14. 
A partir dessas duas dimensões, as pesquisas desse estudo foram alocadas em um dos 
quatro quadrantes gerados pela combinação dessas dimensões exemplificados na Figura 3, a 










                                                          
13Por exemplo, a realização de habilidades locomotoras, como pular, correr, andar e pular, evitando obstáculos 
ao trabalhar em problemas de matemática, pode ser considerada como movimentos não relevantes para a 
tarefa, enquanto os movimentos de dança que as crianças realizam quando aprendem a palavra em língua 
estrangeira para a dança podem ser considerados movimentos relevantes para a tarefa (MAVILIDI et al., 2018). 
14Por exemplo, realizar movimentos de braços imediatamente antes de realizarem teste de criatividade pode 








Vazou e Smiley-Oyen (2014) 
 
Atividade: pular corda, andar, 
pular durante a solução de um 
problema de matemática 
Variável dependente: medida de 
FE imediatamente após uma única 
sessão de exercício 
 
Mavilidi e colaboradores (2015) 
 
Atividade: Encenar palavras a 
serem aprendidas, por exemplo 
dancar para aprender a palavra 
dança em outro idioma 
Variável dependente: 
Desempenho no conhecimento de 
vocabulário após 4 semanas. 
 
Coe at al (2006) 
 
Atividade: basquetebol, futebol, 
softbol, e basebol como atividades 
extracurriculares 
Variável dependente: 
Desempenho acadêmico medido 
após 6 meses de intervenção 
 
Slepian e Ambadi (2012) 
 
Atividade: Movimentos fluidos 
de braço antes de realizar testes 
de criatividade 
Variável dependente: Produções 
criativas, flexibilidade cognitiva 




Fonte: Mavilidi e colaboradores (2018) (traduzido pelo pesquisador). 
 
Para Mavilidi e colaboradores (2018), atividade física e atividade cognitiva são 
tipicamente tratadas como processos não relacionados por profissionais da área da educação. O 
que revela uma visão de educação ultrapassada que separa corpo e mente. 
Os resultados de estudos recentes confirmam que atividades físicas integradas e 
relevantes para a tarefa têm efeitos primordiais na aprendizagem, motivo pelo qual os autores 
buscam um modelo que possa convergir os mecanismos cognitivos e fisiológicos dos 
movimentos, propondo um método instrucional inovador que combina atividades físicas 
relevantes para a tarefa e integradas às atividades de aprendizagem, conforme apresentado na 












Figura 4 – Modelo de abordagem combinada de Mavilidi e colaboradores
 
 
Fonte: Mavilidi e colaboradores (2018) (traduzido pelo pesquisador). 
 
As atividades físicas integradas oferecem diferentes possibilidades e variações com base 
no nível de complexidade da tarefa, na faixa etária das crianças e nas restrições do plano de 
ensino. Essa flexibilidade promove alta validade ecológica, incluindo uma aplicabilidade 
universal a todos os ambientes de sala de aula, nos quais os alunos participam de atividades de 
aprendizado de alta qualidade de maneira envolvente, motivadora e divertida. Portanto, sugere-
se que os conteúdos de sala de aula, quando desenvolvidos de forma integrada com as atividades 
físicas não sejam entendidos como tendo um efeito prejudicial no tempo acadêmico, mas sim 
posicione o conteúdo acadêmico centralmente, fortalecendo-o (MAVILIDI et al., 2018). 
Programas específicos para o estímulo das FE por meio das atividades motoras são raros. 
Na literatura, encontramos o programa Better Movers and Thinkers (BMT), projetado por 
Dalziell, Boyle e Mutrie (2015), para desenvolver a capacidade de mover e pensar de forma 
integrada dentro das aulas de EDF. As funções executivas são estimuladas por meio da 
abordagem do BMT, auxiliando o desenvolvimento de processos cognitivos, que, por sua vez, 
ajudarão os alunos a serem bem-sucedidos em todo o currículo. Segundo os autores, não 
existem pesquisas que utilizaram a aprendizagem das FE no contexto das aulas de EDF, 
portanto o BMT atua como um estudo exploratório sobre as possíveis ligações entre o 
desenvolvimento de habilidades na EDF e FE, levando a ganhos educacionais. 
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O BMT abrange três partes constituintes que juntas contribuem para o desempenho do 
aluno (Figura 5). A alfabetização corporal com foco no desenvolvimento de atributos físicos 
essenciais que melhoram o desempenho físico, como equilíbrio, controle postural, coordenação 
motora grossa, ritmo e tempo. As qualidades pessoais relacionam-se com aspectos das 
características humanas, tais como determinação, coragem, motivação e perseverança, que são 
consideradas pelos proponentes do BMT como essenciais para que os alunos permaneçam 
engajados no processo de aprendizagem. E as habilidades de pensamento, que se referem ao 
desenvolvimento de processos cognitivos, como o desenvolvimento, aprimoramento e 
refinamento de habilidades das FE (DALZIEL; BOYLE; MUTRIE, 2015). 
 
Figura 5 – O modelo das partes constituintes do BMT proposto por Dalziel, Boyle, Mutrie 
 
Fonte: Dalziel, Boyle, Mutrie(2015) (traduzido pelo pesquisador). 
 
 A Figura 6 representa como o processo do BMT deve ocorrer em cada aula na qual há 
o desenvolvimento das habilidades de se movimentar para desenvolver a alfabetização corporal, 
a inclusão de uma série de tarefas cognitivas junto com as atividades para se desenvolver 
habilidades de pensamento, um foco específico para integrar e desenvolver habilidades de FE 
nas aulas e incentivar o envolvimento ativo do aluno através do desenvolvimento de qualidades 








Figura 6 – Modelo de desenvolvimento de cada aula pela proposta do BMT 
 
Fonte: Dalziel; Boyle; Mutrie (2015) (traduzido pelo pesquisador). 
 
O BMT foi aplicado em duas sessões semanais de 60 minutos, durante 16 semanas, em 
46 crianças, sendo 25 de grupo experimental e 21 de grupo de controle com idades entre 9 e 10 
anos, demonstrando melhoras em habilidades fonológicas, memória de trabalho, além de boa 
aceitação de alunos e professores (DALZIEL; BOYLE; MUTRIE, 2015). 
Na sequência, analisa-se a criação de jogos como estímulo às FE nas aulas de educação 
física e que possibilita, à luz das teorias descritas neste tópico e nos anteriores, detalhar o quanto 
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2.4 A RELAÇÃO DA CRIAÇÃO DE JOGOS COM AS FUNÇÕES EXECUTIVAS (FE) 
 
 A maioria dos esportes e dos jogos exige cada um dos componentes das FE, pois é 
preciso lembrar de sequências complexas de movimentos, trabalhar mentalmente com muita 
informação, processar em tempo real as posições das pessoas e onde elas provavelmente irão 
em seguida (para esportes com bola, pensar sobre a localização e trajetória da bola), comparar 
mentalmente a situação atual com as anteriores e usar isso para prever o que provavelmente 
acontecerá na sequência, ou seja, eles devem usar a memória de trabalho. Os participantes 
precisam inibir distrações e manter a atenção concentrada, assim como inibir uma ação 
planejada quando, de repente, isso não for mais uma boa ideia e inibir o que poderia ser sua 
primeira inclinação, como a tentação de tentar marcar um ponto ou gol ao invés de passar a 
bola, ou seja, eles devem usar o controle inibitório. Ao se jogar, deve-se usar a flexibilidade 
cognitiva, já que as situações modificam-se constantemente, e os participantes devem avaliar e 
responder com rapidez e precisão a essas mudanças, alterando os planos de maneira flexível, 
em tempo real, ajustando-se aoinesperado, adaptando-se às condições complexas que 
rapidamente mudam (DIAMOND; LING, 2016). 
No caso de esportes coletivos, os jogadores devem usar a memória de trabalho para 
manter as regras e estratégias em mente, lembrar onde companheiros de equipe e oponentes 
estão no espaço e antecipar suas ações, condicionando essas ações se você está em uma situação 
de ataque ou defesa. Um jogador também deve inibir o impulso de não passar a bola ou, ao 
contrário, imediatamente e precipitadamente se livrar da bola se os defensores da outra equipe 
se aproximarem. Além disso, os jogadores precisam ter flexibilidade cognitiva para se adaptar 
às demandas e situações de jogo em constante mudança, mudar a atenção entre jogadores e 
estratégias e, quando os planos falharem, pensar criativamente para encontrar uma solução 
apropriada (HOWARD; VELLA; CLIFF, 2018). 
Se pensarmos no controle inibitório do movimento, por exemplo, é necessário se 
controlar a força para se executar com precisão um determinado movimento corporal que pode 
se manifestar desde os fundamentos específicos de uma modalidade (passe, domínio, chute, 
entre outros) até uma brincadeira de bolinha de gude, amarelinha, ping-pong etc. 
Também é extremamente necessária a atuação do controle inibitório para impedir, ao 
longo de uma partida, impulsos indesejados que surgirão ao longo dos jogos, por exemplo, 
infringir as regras, fazer uma falta desnecessária, colocar em risco a integridade física do 
adversário e a própria, agredir um adversário ou mesmo revidar uma provocação, atitudes que 
podem tanto machucar um adversário quanto prejudicar a própria equipe. 
48 
 
Em jogos nos quais os participantes são desafiados a tomar a decisão apropriada em um 
espaço de tempo muito pequeno. Passar, driblar ou chutar? Afinal, qual é a melhor jogada a se 
fazer? Cabe aos atletas utilizarem a flexibilidade cognitiva constantemente durante as partidas, 
improvisando em um movimento, pensando em uma alternativa tática, tomando uma decisão e 
resolvendo de maneira diferente um problema que se apresenta em uma situação de jogo, 
decisões que até podem definir uma partida. Ao se brincar de vivo ou morto, noite e dia, por 
exemplo, deve-se guardar a associação correta da palavra com a ação a ser executada, o que 
requer a memória de trabalho para executar de acordo com o combinado. Manter-se imóvel, 
assim como focado na brincadeira, exige que o controle inibitório entre em ação e a 
flexibilidade cognitiva seja estimulado para se alternar de uma instrução verbal para outra, vivo 
ou morto, assim como quando trocamos as palavras vivo por dia e morto por noite.  
Outra situação na qual a memória de trabalho é recrutada são as atividades nas quais há 
uma sequência a ser memorizada, como em coreografias, as brincadeiras siga o mestre, mímica, 
ou os exercícios nos quais são inseridas tarefas motoras com dificuldade crescente e por vezes 
inversa, por exemplo, pedindo para bater palmas antes de jogar a bola para o colega e depois 
bater palmas e saltar e depois realizar a ordem inversa do colega. 
Em relação à criação de jogos, diversos componentes das FE são estimulados em cada 
uma das etapas. 
Para se criar um jogo coletivamente, é necessário se manter focado nas discussões e 
inibir padrões anteriores para poder criar algo novo; é o controle inibitório sendo estimulado. 
Já a memória de trabalho é utilizada para lembrar-se dos movimentos e regras conhecidos para 
então poder combiná-los mentalmente adequando aos espaços, materiais em uma nova 
configuração que terá como resultado um novo jogo. Tudo isso exige ser criativo, pensar de 
forma diferente, não estar preso a padrões ou regras; é a flexibilidade cognitiva sendo 
estimulada. 
Uma vez criados os jogos, fruto do trabalho de cada grupo da sala, é importante 
estabelecer um cronograma de aulas de forma que todos os jogos criados possam ser 
vivenciados na segunda etapa. 
O dia da vivência também se reveste de importante estímulo à FE tanto para o grupo 
que vai apresentar quanto para os que vão participar da aula. Para os que vão apresentar o jogo, 
há o desafio de terem de comunicar aos colegas, no início da aula, o nome do novo jogo, as 
regras e tirar as dúvidas. Se o registro foi completo, basta o grupo ler cada item, porém, caso 
isso não ocorra, terão de lembrar do que criaram, utilizando não apenas a memória, mas também 
a capacidade de abstração e a imaginação, pois o jogo ainda não foi vivenciado. 
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Para aqueles que vão praticar o jogo, é necessário manterem-se focados na explicação, 
a fim de poderem lembrar das regras e, ao jogar, inibir as regras antigas e lembrar das novas 
regras com suas modificações e ajustar o comportamento e os movimentos ao que é permitido 
e ao que não é, por exemplo respeitar um novo espaço para o jogo de queimada ou somente 
lançar a bola em uma determinada pessoa ou objeto (como um cone), diferente do que a pessoa 
sempre praticou. Tanto no momento inicial de explicação do jogo quanto na avaliação no meio 
e no final da aula, o controle inibitório atua no momento de permanecer sentado e aguardar a 
vez para falar, desde que essas regras tenham sido previamente combinadas entre professor e 
alunos. 
Existem muitas situações em um jogo nas quais é preciso decidir em quais aspectos 
deve-se focar a nossa atenção, não permitindo que elementos distratores nos desviem de nosso 
objetivo, exigindo muito do controle inibitório, assim como na execução ou mesmo nas tomadas 
de decisões, visto que o controle inibitório permite nos mantermos focado naquilo que 
priorizamos para cada momento, qual o melhor caminho a seguir, qual a decisão mais adequada. 
Esses são exemplos do controle inibitório relacionado ao comportamento, à atenção. 
Na proposta de criação e vivência de jogos desta tese foi realizada, durante a aula, uma 
pausa para a avaliação do primeiro momento do jogo, a fim de que as equipes pensem em 
estratégias e, se necessário, proponham mudanças. Essas mudanças sugeridas são aceitas ou 
não pelo grupo criador do jogo, que tem autonomia para decidir antes de se iniciar a segunda 
metade da vivência o que será aplicado ou não. Nesse momento, na metade da aula, e na 
avaliação final do jogo, tanto o controle inibitório que contribui para permitir ao aluno se manter 
focado quanto a memória de trabalho e flexibilidade cognitiva são novamente estimulados, já 
que propor mudanças e avaliar o jogo vivenciado requerem lembrar do que foi vivenciado, 
pensar no que não deu certo e propor mudanças, aspectos que envolvem tanto a memória de 
trabalho quanto a flexibilidade cognitiva. 
Durante o jogo, a memória de trabalho e a flexibilidade cognitiva são utilizados no 
momento de pensar em estratégias para imediatamente superar o oponente, e, na parada para 
avaliação e modificação, assim como na avaliação final do jogo, a memória de trabalho é 
utilizada para pensar em alterações e propor mudanças no jogo, com base nas memórias do que 
deu certo e do que não deu na vivência do jogo. 
As FE podem ser treinadas de forma indireta quando, por exemplo, aprende-se 
estratégias. Já quando as atividades são direcionadas a um único domínio como treinamento de 
memória de trabalho são chamados de diretos (DIAMOND; LING, no prelo apud BENZING 
et al., 2018). 
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Como as FE para se desenvolverem precisam ser constantemente desafiadas 
(DIAMOND; LEE, 2011), os professores também podem, uma vez vivenciado o jogo criado, 
sugerir mudanças seguindo os princípios propostos por Tomporowski, Mccullick e Pesce 
(2015) para promover atividades que estimulem cognitivamente os alunos, como: 
a) alterando a demanda motora, incluindo movimentos ou aumentando a dificuldade na 
coordenação; 
b) alterando as regras para tornar o jogo mais desafiador; 
c) mudando a intensidade do jogo, a duração ou ambos; 
d) alterando suas funções/papéis (posições) no jogo; 












Implementar e avaliar os efeitos de uma proposta de criação de jogos nas aulas de 
educação física para estimular o desenvolvimento das funções executivas em alunos do quarto 
ano. 
 
3.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
a) Comparar mudanças em indicadores de funções executivas em função da 
implementação da intervenção; 
b) comparar mudanças nos indicadores de problemas de comportamento relatado por 
pais e professores em função da implementação da intervenção; 
c) investigar a prática da atividade física regular fora da escola está associada a 
indicadores comportamentais e de FE; 
d) investigar se intervenção influenciou no desempenho acadêmico de língua 
portuguesa e matemática dos alunos; 
e) descrever e analisar a percepção do professor sobre a experiência da condução da 
proposta de intervenção; 






O presente capítulo tem o objetivo de apresentar os procedimentos metodológicos 
utilizados para a realização desta tese, ou seja, os procedimentos utilizados e as escolhas 
assumidas durante o processo de investigação. 
Esta pesquisa caracteriza-se como quase experimental, uma vez que não ocorreu a 
divisão aleatória entre grupo controle e grupo experimental, mas também possui características 
descritivas pautadas nos pressupostos da abordagem qualitativa de investigação (GIL, 2009). 
De acordo com Thomas e Nelson (2002), o método de pesquisa qualitativa envolve observação 
longa e intensiva em um ambiente natural, em que ocorre o registro preciso e detalhado do que 
acontece no ambiente escolhido. De acordo com André (2009), a pesquisa qualitativa, por meio 
das observações e de entrevistas, possibilita ao pesquisador relatar todas as impressões ali 
vivenciadas, auxiliando na compreensão da prática escolar e na descrição dos pontos a serem 
observados. 
Dessa maneira, apresenta-se o local da pesquisa, quem foram os participantes, os 
instrumentos utilizados, os procedimentos e de que forma os dados foram analisados. 
 
4.1 LOCAL  
 
Foram escolhidas por conveniência duas unidades escolares de uma rede não pública de 
ensino, localizadas na zona leste da cidade de São Paulo, aqui denominadas Unidade A e 
Unidade B, uma vez que elas, além de possuírem uma única diretora, preencheram os critérios 
de inclusão, a saber: 
a) possuir mais de uma turma do quarto ano por série para que fossem constituídos, na 
mesma escola, o grupo experimental e o grupo controle; 
b) ter professores de educação física diferentes atuando na mesma série, para que 
fossem diferentes no grupo experimental e controle; 
c) aceitar, direção e professores, a aplicação do programa de intervenção nas aulas de 









Participaram deste estudo quatro turmas do quarto ano do Ensino Fundamental, aqui 
denominadas Turmas A (TA), Turma B (TB), Turma C (TC), Turma D (TD) e seus respectivos 
pais e professores de sala e de educação física. Esta faixa etária foi escolhida pois se aproxima 
da faixa etária de outras experiências de criação de jogos como Casco (2007) que aplicou em 
alunos do quarto ano e Khoury e Freire (2017) que aplicaram em alunos do quinto ano. A 
divisão das turmas em Grupo Controle GC e Grupo Experimental GE ocorreu também de forma 
intencional, de maneira a ter professores de educação física diferentes em cada turma e a 
viabilizar o acompanhamento do pesquisador em todas as aulas nas quais o projeto de 
intervenção foi aplicado. Em função disso, na Unidade A participaram da pesquisa três turmas, 
sendo duas do Grupo Controle (TA, TB) e uma do Grupo Experimental (TC), e na Unidade B 
participou a outra turma do Grupo Experimental (TD). Entre essas quatro, apenas uma turma 
cursou no período da manhã (TA). Dentre os 119 alunos dessas turmas, 83 (69,8%), com média 
de idade de 9 anos, foram autorizados por seus responsáveis a participar da pesquisa, sendo que 
42, das Turmas A e B, compuseram o Grupo Controle (GC), e 41, das Turmas C e D, 
compuseram o Grupo Experimental (GE), conforme Tabela 1. Como critério de inclusão, 
estabeleceu-se a escolha de alunos matriculados no quarto ano, aptos à prática da atividade 
física e com termo de consentimento assinado pelos pais. O critério de exclusão foi a presença 
de Deficiência Intelectual ou síndromes genéticas relatadas no prontuário do aluno. Não houve 
exclusão de nenhum participante. 
 
Tabela 1 – Caracterização das salas quanto ao número de participantes dos GE e GC 
Grupos Turmas Crianças 
matriculadas na 
sala 
Crianças autorizadas a participar  
e (%) em relação ao total da sala 
   masc. fem. total 
GC TA 34 6 15 21(61,8%) 
TB 29 7 14 21(72,4%) 
GE TC 33 12 13 25(75,8%) 











Total geral   119 34 49 83(69,8%) 
 
 
Desse total de 83 participantes, 67 responsáveis responderam aos inventários, gerando 
uma perda amostral, nos instrumentos referentes aos pais, de 16 participantes (19,3%) conforme 
Tabela 2. Essa perda amostral será detalhada a cada análise dos instrumentos, sendo 
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apresentadas as variações nos números de participantes, uma vez que foram utilizados apenas 
os valores válidos. Participaram três alunos com diagnósticos relatados no prontuário da escola, 
sendo dois no GC e um no GE. Na TA, havia um aluno com diagnóstico de déficit no 
Processamento Auditivo Central (PAC); na TB, uma aluna com dificuldade em leitura e escrita 
e problemas na memória de trabalho; e, na TD, um aluno com diagnóstico de TDAH. Nenhum 
desses alunos foi excluído. 
 
Tabela 2 – Caracterização de cada turma e grupo quanto ao número de participantes e sexo 
Grupo Turma Crianças 
autorizadas a 
participar (%) 
Crianças cujos Pais 
Responderam (%) 
Sexo das Crianças 
cujos Pais 
Responderam 
    Masc. Fem. 
GC TA 21 16  3 13 
TB 21 12  4 8 
GE TC 25 24  11 13 











Total Geral   83(100%) 67(100%) 26 41 
 
 
Foram participantes também quatro professores de educação física e quatro professores 
de sala. Com o intuito de conhecer um pouco sobre a formação e experiência dos professores 
de educação física, cada um deles respondeu a um questionário com as seguintes perguntas: 
sexo, idade, ano de conclusão da graduação, ano de conclusão da pós-graduação, tempo de 
atuação na educação básica, tempo de atuação nesta escola. Como a escola ofereceu uma 
formação com o Prof. Patrício Casco, há cerca de 6 anos atrás, inserimos também uma pergunta 
se tinham participado desta capacitação. Esses dados foram reunidos na Tabela 3. 
 






















1 TA F 44 2006 2010 Não 24 10 
2 TB M 26 2012 2014/2017 Não 7 4 
3 TC F 48 2002 Não Sim 15 10 





Os participantes 1 e 2 não tiveram a oportunidade de fazer a formação com o professor 
Patrício Casco, enquanto que os participantes 3 e 4 puderam participar, o que também 
contribuiu para determinar que os participantes 1 e 2 compusessem o Grupo Controle, enquanto 
os participantes 3 e 4 compuseram o Grupo Experimental. 
A participante 1 é do sexo feminino e foi responsável por ministrar aulas para a Turma 
A do Grupo Controle (TA). Ela possui graduação em educação física e especialização em 
Psicomotricidade. Atua em escolas há 24 anos e nesta escola há 10. Não possui outra atividade 
profissional.  
O participante 2 é do sexo masculino e foi responsável por ministrar aulas para a Turma 
B do Grupo Controle (TB). Atua na Educação Infantil e no quinto ano. Quanto à sua formação, 
além da graduação em educação física está cursando a graduação em pedagogia com previsão 
de término para 2018.Possui especialização em docência no ensino superior e em aprendizagem 
desenvolvimento e controle motor. Além de atuar como professor de educação física, é também 
professor e praticante de caratê e judô, sendo faixa preta em ambas as modalidades.  
A participante 3 é do sexo feminino e responsável por ministrar aulas para a Turma C 
do Grupo Experimental (TC). Atua em uma turma da educação infantil e do quinto ao primeiro 
ano do Ensino Médio. Já atuou nessa mesma escola na coordenação de educação física (por 
cinco anos) na época em que essa coordenação existia. Possui apenas graduação em educação 
física e nenhuma especialização. Acredita que o principal objetivo da educação física é o social, 
a interação social. 
O participante 4é do sexo masculino e responsável por ministrar aulas para a Turma D 
do Grupo Experimental (TD). Atua também na Educação Infantil até o oitavo ano. Quanto à 
sua formação, além da graduação possui especialização em fisiologia do exercício. Acredita 
que os principais objetivos da educação física são o entretenimento (fazer com que a criança 




4.3 INSTRUMENTOS  
 
 Para se avaliar como as intervenções planejadas foram conduzidas pelos professores, e 
os efeitos da intervenção, utilizaram-se, nesta tese, diversos instrumentos e diferentes 
informantes, como pais e professores e os próprios alunos, garantindo a análise dos resultados 
em diferentes contextos e sob diferentes perspectivas. Isso é necessário para que se possa 
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compreender a expressão das habilidades executivas tanto na escola quanto no cotidiano da 
criança. Assim, a resposta de pais e professoras e inventários comportamentais complementa 
os dados de desempenho das crianças nos testes neuropsicológicos. Ao todo, foram utilizados 
oito instrumentos, sendo um para se conhecer o nível de atividade das crianças, dois testes 
neuropsicológicos, dois instrumentos respondidos por pais e professores de sala de aula e um 
respondido pelo professor de educação física, além de três instrumentos de registro e análise 
das aulas. 
 
4.3.1 Instrumento para avaliar a atividade física  
O questionário de avaliação da atividade física habitual de Florindo e colaboradores 
(2006) foi desenvolvido para avaliar a atividade física de adolescentes brasileiros e com 
evidências de validade e reprodutibilidade. Ele possibilita gerar escores em minutos a partir do 
relato das horas diárias, frequência semanal e quantidade de meses em relação à prática de 
esporte ou exercício físico, além de registrar a forma de deslocamento para a escola e os 
minutos gastos com essa atividade (ANEXO I). O Quadro 2 apresenta o formulário enviado 
aos responsáveis, que foi adaptado da versão original com a alteração do formato com o intuito 
de facilitar o preenchimento.  
Quadro 2 – Questionário de atividade física habitual 
 
Seu (sua) filho (a) praticou esporte ou exercício físico em clubes, academias, escolas de 
esporte, parques, ruas ou em casa nos últimos 12 meses? Sim |__| não |__|  
 Quantas horas 
por dia seu (sua) 
filho (a) praticou 
Quantas vezes 
por semana seu 
(sua) filho (a) 
praticou 
Quantos meses 
por ano seu (sua) 
filho (a) praticou 
Qual esporte ou exercício físico seu (sua) filho 
(a) praticou mais frequentemente?  
R.  
 
   
Seu (Sua) filho (a) praticou um segundo 
esporte ou exercício físico? Sim |__|. Não |__| 
Qual? 
 
   
Seu (Sua) filho (a) praticou um terceiro 
esporte ou exercício físico? Sim |__|. Não |__| 
Qual? 
 
   
 
1. Seu (Sua) filho (a) costuma ir de bicicleta ou a pé para a escola? Sim |__|. Não |__| 
2. Quantas horas por dia ele (a) gasta nestas atividades? _________________ 




4.3.2 Instrumento de avaliação comportamental 
 
O Breve Monitor de Problemas (Brief Problem Monitor) (BPM) se aplica a crianças 
e adolescentes de 6 a 18 anos e possui um formulário para pais ou responsáveis denominado 
BPM-P e um formulário para professores denominado BPM-T, que devem ser preenchidos 
acerca dos comportamentos de crianças e adolescentes considerando os últimos 6 meses. O 
BPM trata-se de versão abreviadas do Inventário de Comportamento para Crianças e 
Adolescentes entre 6-18 anos (CBCL/6-18) de Achenbach e Rescorla (2001, 2004) do Sistema 
de Avaliação Empiricamente Baseado (ASEBA disponível em http://aseba.org) dos mesmos 
autores. Enquanto o CBCL/6-18 é composto por 136 itens, o BPM-P possui 19 itens e o BPM-
T 18 itens, portanto a diferença entre os instrumentos do professor e dos pais é de apenas um 
item. Os itens devem ser preenchidos atribuindo 0 – se não é verdadeiro, 1 – um pouco 
verdadeiro ou algumas vezes verdadeiro e 2 – se é muito verdadeiro ou frequentemente 
verdadeiro, e a soma de todos os itens permite obter a pontuação total de problemas. Os itens 
que compõem o BPM medem indicadores de problemas de comportamento internalizantes, 
indicadores de problemas de comportamento externalizantes e indicadores de problemas de 
atenção (PENELO et al., 2017); 
 Inventário de Comportamento Motor (Motor Behavior Checklist) (MBC). Para esta 
tese foi utilizada a versão do MBC que passou por processo de tradução e adaptação 
transcultural (PAIANO et al., no prelo) (ANEXO II). O MBC foi desenvolvido por 
Efstratopoulou, Janssen e Simons (2012) para ser preenchido observando os comportamentos 
das crianças nas aulas de educação física ou em uma situação de brincadeira livre. O MBC 
possui consistência interna (variando de α = 0,82 para α = 0,95),reprodutibilidade (variando de 
ICC = 0,85 para ICC = 0,90) e a concordância (variando de ICC = 0,75 para ICC = 0,91), 
resultados que sugerem que o MBC para as crianças é um instrumento homogêneo em termos 
de conteúdo, com alta estabilidade e correlação (EFSTRATOPOULOU; JANSSEN; SIMONS, 
2012).No MBC, cada comportamento é avaliado em uma escala de Liekert de 5 pontos que vão 
do “nunca” (0), “às vezes” (1), “frequentemente” (2), “muito frequentemente” (3) e “quase 
sempre” (4). Ele consiste em 59 comportamentos motores que analisam fatores externalizantes 
e internalizantes. Os fatores externalizantes incluem quebrar regras (7 itens), 
hiperatividade/impulsividade (14 itens) e déficit de atenção (10 itens). Os fatores internalizantes 
incluem baixa energia (4 itens), comportamento estereotipado (2 itens), baixa interação social 




4.3.3 Instrumentos de avaliação neuropsicológica 
 
O Inventário de Funções Executivas e Regulação Infantil (IFERA-I), desenvolvido 
por Trevisan e Seabra (em preparação), tem como finalidade avaliar o funcionamento executivo 
por meio de uma medida funcional e deve ser respondido por pais e professoras. O IFERA-I é 
constituído por 28 itens divididos em cinco subescalas: Memória de Trabalho (MT) (cinco 
itens) Controle Inibitório (CI) (seis itens), Flexibilidade (FL) (5 itens), Aversão ao adiamento 
(AD) (cinco itens) e Regulação (RG) (sete itens). Cada um dos 28 itens pode ser avaliado como: 
“definitivamente não é verdadeiro”, “não é verdadeiro”, “é parcialmente verdadeiro”, “é 
verdadeiro” e “definitivamente é verdadeiro”, os quais recebem pontuação de 1 a 5, 
respectivamente (TREVISAN, 2012; TREVISAN,2014; TREVISAN et al., 2017). 
 
 O Teste de Trilhas para escolares (TT) (MONTIEL; SEABRA, 2012) avalia as funções 
executivas e, mais especificamente, a flexibilidade cognitiva e consta de itens que devem ser 
ligados segundo uma sequência pré-determinada. O teste possui duas partes. A parte A possui 
dois testes nos quais são apresentadas em uma folha 12 letras, de “A” a “M” (anterior à reforma 
ortográfica), e em outra folha, 12 números de “1” a “12”, com suas respectivas folhas de teste, 
sendo necessária a ligação dos itens por ordem alfabética e numérica (DIAS; TORTELLA, 
2012). Nesta tese, optou-se pela aplicação coletiva realizada na sala de aula, durante uma aula 
de 45 minutos, com o auxílio, no monitoramento, pela professora de sala e com todos os alunos 
da turma. Os alunos foram orientados a preencher a folha de treino antes de realizar o teste, 
propriamente dito, tendo um minuto para executar cada uma das partes do teste. Para a 
contagem da pontuação bruta, foi considerado o número de ligações (sequências) corretas até o 
erro, não sendo contabilizadas as outras ligações corretas após o erro. Posteriormente, calculou-
se também a pontuação ponderada para a idade. Esta pontuação ponderada permite classificar 
a pontuação em muito baixa, baixa, média, alta e muito alta, porém, nesta tese, optou-se pela 
análise da pontuação bruta e ponderada. Na sequência, aparecem exemplos da folha de treino 









Figura 7 – Exemplo da folha de treino da parte A Letras 
 
Fonte:(MONTIEL; SEABRA, 2012) 
 
Figura 8 – Exemplo da folha de treino da parte A Números 
 
Fonte:(MONTIEL; SEABRA, 2012) 
 
A parte B apresenta letras e números dispostos randomicamente com 24 itens (12 letras 
e 12 números) que devem ser ligados alternadamente na ordem alfabética e numérica (Figura 
9) (DIAS; TORTELLA, 2012). 
 
Figura 9 – Exemplo da folha de treino da parte B Letras e Números 
 




 Já o Teste de Atenção por Cancelamento (TAC) (MONTIEL; SEABRA, 2012) baseia-se 
no paradigma clássico de cancelamento de estímulos e é composto por três partes. Cada uma 
das partes possui uma folha de treino e uma folha de teste a qual possui 300 estímulos (formas 
geométricas) e avalia a atenção seletiva (partes 1 e 2) e atenção seletiva e alternada (parte 3). 
Em todas as partes, a pessoa deve assinalar todos os estímulos que localizar iguais ao estímulo-
alvo previamente determinado (GODOY, 2012). Nesta tese, optou-se pela aplicação coletiva 
nos mesmos moldes e dia do Teste de Trilhas detalhado anteriormente, no qual os alunos 
também tiveram um minuto para executar cada uma das partes do teste. Para a contagem, foi 
considerado apenas o número de acertos, não sendo considerado o de erros. Posteriormente, 
calculou-se também a pontuação padrão para a idade que permitiu classificar a pontuação 
padrão em muito baixa, baixa, média, alta e muito alta, porém, nesta tese, optou-se pela análise 
da pontuação bruta e ponderada. 
Na parte 1, há apenas um estímulo-alvo e a criança deverá cancelar todos os estímulos 
idênticos ao alvo (GODOY, 2012). A Figura 10 do TAC 1 traz um exemplo dessa parte: 
 
Figura 10 – TAC 1 Exemplo da parte 1 
 
 Fonte:(MONTIEL; SEABRA, 2012) 
 
Na parte 2, a complexidade da tarefa é maior, pois o estímulo-alvo é composto por 
figuras duplas (par), que precisam estar dispostas uma ao lado da outra na mesma linha e ordem, 
não sendo aceita nem a ordem invertida nem uma figura sobre a outra (GODOY, 2012). Como 
exemplo, temos a Figura 11: 
 
Figura 11 – TAC 2 Exemplo da parte 2 
 




Na parte 3, o estímulo alvo-não está no topo da folha como nas partes anteriores, mas 
sim em cada linha, sendo necessário que se mantenha a atenção alternada para conseguir 
executar a tarefa (GODOY, 2012). Como exemplo, temos a Figura 12: 
 
Figura 12 – TAC 3 Exemplo da parte 3 
 




4.3.4 Instrumentos para acompanhamento do planejamento e opinião dos professores e  
         alunos 
 
a) Registro do conteúdo da aula: foram utilizadas para registro atividades realizadas nas 
aulas de educação física de cada uma das quatro turmas (TA, TB, TC, TD). As 
atividades que não foram acompanhadas pelo pesquisador foram digitadas por cada 
professor e enviadas por aplicativo de celular como mensagem de texto e depois 
digitadas permitindo a confecção de um quadro com as aulas de cada turma; 
b) Diário de campo: todas as aulas de vivência do jogo criado foram acompanhadas pelo 
pesquisador e registrados o nome do jogo, as percepções sobre as reações e atitudes 
dos alunos e do professor, assim como algumas falas desses atores. Ao final, foi feita 
a escuta das percepções dos alunos sobre criar e vivenciar jogos. Esse instrumento 
foi escolhido porque possibilita ao pesquisador relatar as suas percepções, em tempo 
real, sobre a condução do planejamento e postura dos professores, assim como os 
comportamentos e reações dos alunos na vivencia dessa proposta. De acordo com 
Flick (2004), o diário de campo vai além de registrar as situações observadas, pois 
ele possibilita ao pesquisador reflexão sobre sua pesquisa; 
c) Entrevista semiestruturada: realizada utilizando-se o gravador do celular, antes e 





d) Roteiro de intervenção: conforme já foi mencionado, foi seguido o roteiro proposto 
por Casco (2007) com uma alteração que incluiu uma pausa no meio da aula. Nesta 
perspectiva, no início de cada aula de vivência, o grupo apresentava para a sala o 
jogo a ser vivenciado, explicava a regras e tirava as dúvidas. Na sequência 
vivenciava-se o jogo e, na metade da aula, era feita uma pausa para avaliação, 
proposição de mudanças e para se pensar estratégias. Ao final da aula uma nova roda 




4.3.5 Instrumento para avaliar o desempenho acadêmico dos alunos 
  
 Foi utilizado o relatório de notas de cada bimestre, disponibilizado pela escola, e 
utilizados os componentes curriculares de português e matemática para se avaliar os efeitos da 
intervenção nas notas dos alunos. 
 
De uma forma resumida, os instrumentos, quem foi responsável pelo preenchimento e 
o componente avaliado estão inseridos no Quadro 3. 
 







 Teste de Trilhas para Escolares (TT) Alunos 
 Teste de Atenção por Cancelamento (TAC) Alunos 
 Inventário de Funcionamento Executivo e 
Regulação Infantil (IFERA – I) 
Pais e prof. de sala  
Perfil 
comportamental  
 Inventário de Comportamento Motor (MBC) Prof. de EDF 
 Breve Monitor de Problemas (BPM) Pais e prof. de sala 
Atividade física  Questionário de Atividade Física Habitual Pais 
Intervenção  Diário de Campo  




 Observação participante 
 Entrevista semiestruturada 







4.4.1 Procedimentos éticos 
 
Todos os procedimentos metodológicos aqui descritos foram aprovados pelo Comitê de 
Ética em Seres Humanos da Universidade Presbiteriana Mackenzie Número do Parecer: 
1.886.171, em 20 de dezembro de 2016. 
Após uma conversa inicial para verificar o interesse e disponibilidade da escola para a 
realização da pesquisa, foi enviado um resumo do projeto com todo o procedimento 
metodológico e instrumentos a serem aplicados. Com o aceite da escola, pelo diretor geral, 
foram entregues os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Instituição, Participantes e 
Responsável pelo Participante) e recolhidas as assinaturas da direção, de professores e pais. Da 
mesma forma, no dia da coleta que antecedeu as intervenções foi lido para os alunos o Termo 
de Assentimento. Procedimentos esses que estão de acordo com as normas éticas de pesquisas 
que envolvem seres humanos. 
 
4.4.2 Procedimentos de coleta de dados 
 
Como esse processo de autorização e formalização pela escola se prolongou no início 
do primeiro semestre de 2017, as atividades de criação e vivência de jogos somente se 
viabilizaram no segundo semestre de 2017. Em função disso, os testes de Trilhas e TAC foram 
aplicados, de forma coletiva na sala de aula de cada turma, na primeira quinzena de maio e na 
última quinzena de novembro (sendo as turmas da manhã entre 11h e 11h30 e as turmas da 
tarde entre 14h e 15h). O pesquisador explicou que os alunos iriam realizar algumas atividades 
parecidas com o liga pontos e perguntou quem já havia brincado de ligar os pontos. Depois 
pediu que tirassem tudo de cima da carteira e apenas ficassem com a caneta e foi colocando os 
testes e as folhas de treino viradas para baixo e previamente organizados. Com todos os alunos 
tendo recebido os testes, pediu para virarem e explicou e autorizou a realização da folha de 
treino. Na sequência, foram realizando cada parte precedida da respectiva folha de treino. Os 
alunos tiveram um minuto para realizar cada parte de cada teste, sendo primeiro aplicadas todas 
as partes do Teste de Trilha e na sequência todas as partes do Teste de TAC. 
Os instrumentos dos professores, tanto de educação física quanto de sala de aula, foram 
preenchidos em junho, entregues e depois recolhidos em um período de aproximadamente 15 
dias. Como uma professora de sala de aula do GCA entrou em licença-maternidade em agosto, 
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a professora que a substituiu avaliou os alunos desse grupo (GCA) na segunda quinzena de 
agosto e na última quinzena de novembro. A avaliação do GCA realizada em junho pela 
professora que saiu de licença foi descartada. 
O retorno da autorização e dos instrumentos para pais/responsável foi o maior desafio, 
necessitando de vários avisos, lembretes, novo envio dos formulários, sendo iniciado em junho 
e finalizado em agosto. O primeiro envio para os pais ocorreu em maio, com a explicação do 
projeto e autorizações, obtendo um retorno parcial. Optamos por enviar novamente em agosto 
a autorização, só que dessa vez juntamente com os instrumentos. 
Essa dificuldade em obter um retorno de parte dos pais também ocorreu no pós-teste e, 
mesmo alguns que já haviam autorizado a pesquisa não retornaram com os instrumentos. Isso 
gerou, como já citado anteriormente, uma perda amostral de aproximadamente 20% nos 
instrumentos preenchidos pelos pais quando comparado com os demais instrumentos. A Tabela 




Tabela 4 – Quantidade de participantes em relação aos instrumentos nos momentos pré e pós-   
                  -intervenção 
Grupo TRILHAS/TAC 
IFERA-I T / 
BPM T 
MBC BPM P IFERI P 
 PRÉ PÓS PRÉ PÓS PRÉ PÓS PRÉ PÓS 
 Controle Turma A 21 21 20 21 16 13 15 14 
Turma B 21 21 21 21 12 11 13 12 
Experimental  Turma C 25 25 25 25 24 22 23 23 
Turma D 16 16 16 16 15 15 15 15 
Total 83 83 82 83 67 61 66 64 
 
 
O período de condução do planejamento pelos professores do GE ocorreu nos meses de 
agosto a novembro de 2017. 
O questionário de avaliação da atividade física habitual foi preenchido pelos pais apenas 
antes da intervenção, e o diário de campo foi alimentado, semanalmente, durante todo o período 
de intervenção, que ocorreu nos meses de agosto a novembro de 2017. Os demais instrumentos 






Quadro 4 – Instrumentos e período de aplicação 
Respondente  Instrumento Pré-intervenção Pós intervenção 
Prof. de Ed. Física MBC Junho 2017 Novembro 2017 
Prof. de Sala de Aula BPM 
IFERI 
Junho 2017  Novembro 2017 
Pais ATIVIDADE FÍSICA Agosto 2017  não coletado  
BPM 
IFERA-I 
Agosto 2017 Novembro 2017 
Alunos TRILHAS  
TAC 
Maio 2017 Novembro 2017 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
Todos os professores (tanto do GE quanto do GC) encaminharam via aplicativo de 
celular (WhatsApp) o conteúdo trabalhado na semana, sendo que todas as 19 aulas de vivência 
do jogo criado das turmas do (GE) foram acompanhadas pelo pesquisador, além de duas aulas 




4.4.3 Procedimentos de capacitação dos professores para a condução do processo de  
criação e vivência dos jogos 
 
Apesar do pesquisador já ter trabalhado com a proposta de Casco (2007), há cerca de 8 
anos, foram utilizadas diversas estratégias para se apropriar, ainda mais da criação de jogos. 
Nessa perspectiva, além da leitura do livro de Casco (2007), foram acompanhadas três aulas 
(criação, vivência e reescrita/fechamento do jogo) na escola na qual o Prof. Patrício Casco 
desenvolveu essa proposta e ainda as aplica, além de três reuniões com o professor. 
Mesmo a escola já tendo proporcionado aos professores uma capacitação com o Prof. 
Patrício Casco há alguns anos, da qual os dois docentes do GE participaram, foi necessário 
relembrar alguns aspectos e orientá-los quanto às particularidades do roteiro dessa intervenção, 
no caso a pausa para planejamento de estratégias e para propostas de mudanças de regras no 
meio do jogo. Como a escola não possui horário de reuniões com os professores ao longo do 
ano e esses não dispunham de horários para a capacitação fora de seu horário de trabalho, foram 
utilizadas as seguintes estratégias: 
a) enviar aos professores dois links de vídeos que explicam a proposta de Casco, 
disponível na internet; 
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b) realizar quatro reuniões com a professora da TC nos intervalos de 20 min; 
c) realizar duas reuniões com o professor da TD em janelas que o professor possui no 
seu horário, com cerca de 40 min. cada reunião, 
Nesses encontros, foram apresentados os conceitos das Funções Executivas (FE) e 
relembrados os principais pontos da proposta de criação de jogos. Mereceu atenção especial a 
ênfase na necessidade da parada no meio do jogo e ressaltou-se que o mais importante nessa 
perspectiva é a vivência do processo (criar o jogo, vivenciar, discutir sobre o jogo, reelaborando 
alguma regra ou pensando em estratégia para depois voltar para a prática), e não o produto final 
(jogo criado). Os slides utilizados nesses encontros estão no ANEXO III. 
Esses encontros serviram para alinhar as etapas que foram seguidas para a condução do 
processo de intervenção e que foram: 
a) a primeira etapa envolveu informar os alunos sobre a realização do projeto e seus 
momentos e sugerir que eles começassem a pensar nos grupos que iriam constituir 
e como poderiam criar ou modificar jogos conhecidos; 
b) a segunda etapa envolveu a criação do jogo e o registro na planilha disponibilizada 
(ANEXO IV); 
c) na terceira etapa, os jogos foram vivenciados após a apresentação inicial, foi feita 
uma pausa no meio do jogo, retornou-se para a vivência e, ao final, realizou-se uma 
avaliação do jogo; 
d) na quarta e última etapa, os jogos foram reescritos e corrigidos para serem guardados 




4.4.4 Procedimentos de condução do planejamento  
 
As atividades foram conduzidas pelos professores no período de agosto até a primeira 
semana de novembro de 2017 (16 semanas) e registradas no diário de campo pelo pesquisador 
e no relatório informado pelos professores semana a semana. Sendo que, no Grupo 
Experimental, a Turma D fez a aula de criação dos jogos no final de junho e concluiu esses 
jogos criados na primeira aula de agosto (ANEXO V), enquanto que a Turma C realizou a 
criação dos jogos na primeira aula de agosto (ANEXO VI). 
Enquanto as duas turmas do Grupo Controle (TA e TB) seguiram com o seu plano de 
aulas regulares, as duas turmas do Grupo Experimental (TC e TD) tiveram uma aula de criação 
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do jogo e diferentes quantidades de vivência do jogo decorrente do diferente número de alunos 
em cada turma. Em função disso, a TC (33 alunos) foi dividida em dez grupos, portanto tiveram 
dez aulas de vivência do jogo criado, e a TD (23 alunos) foi dividida em sete grupos, que 
proporcionaram sete aulas de vivência de jogos. Após a aula na qual os alunos criaram os jogos 
foi elaborado um plano de intervenção com os dias necessários para que todos os grupos 
pudessem apresentar.  
Conforme já foi citado, o roteiro proposto por Casco (2007) serviu de base para a 




4.5 ANÁLISE DOS DADOS 
 
Os dados obtidos com o intuito de comparar os efeitos da intervenção, nas funções 
executivas, por meio dos instrumentos neuropsicológicos (Trilhas e TAC) e os efeitos da 
intervenção nos problemas de comportamento (IFERI, BPM e MBC) e a influência do nível de 
atividade física habitual fora da escola, tanto em problemas comportamentais quanto das 
funções executivas (Questionário de atividade física habitual), foram analisados, utilizando o 
programa SPSS para Windows. 
Definiu-se para este trabalho um nível de significância de 0,05 (5%), que é o quanto se 
admite errar nas conclusões estatísticas, ou seja, o erro estatístico que se pode cometer nas 
análises, portanto todos os intervalos de confiança realizados ao longo do trabalho foram 
construídos com 95% de confiança estatística. Entretanto, os valores 0,05<p<0,1, por estarem 
próximos do limite de aceitação, foram considerados com tendência a serem significativos (até 
5 pontos percentuais acima do valor do alfa adotado), por isso foram descritos também nos 
resultados. 
Foi inicialmente utilizado o teste de Kolmogorov-Smirnov para testar a normalidade dos 
resíduos de todas as variáveis para assim determinar entre testes paramétricos e não 
paramétricos. Como 77,28% dos testes atingiram o nível de significância convencional (p < 
0,05), rejeitou-se a hipótese de distribuição normal e foram conduzidos testes não paramétricos. 
Foi feita a diferença matemática simples nas situações pós-pré-intervenção, de modo 
que valores positivos representam um aumento dos indicadores na situação pós (ou seja: 
pós>pré) e valores negativos representam que houve uma redução dos indicadores na situação 
pós (ou seja: pós<pré). Os valores positivos e negativos devem ser interpretados de acordo com 
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os indicadores dos instrumentos, por exemplo, aqueles que indicam problemas e/ou 
dificuldades cognitivas e/ou comportamentais (como o IFERA-I, BPM e MBC), valores 
negativos representam diminuição de indicadores de problemas. Por outro lado, nos testes de 
desempenho como TAC, TRILHAS, os valores negativos representam diminuição do 
desempenho nas habilidades avaliadas por eles. Optamos pelo uso da diferença pós-pré para 
interpretação dos resultados das intervenções. Essa diferença é também chamada de ganho, ou 
seja, quanto de ganho ocorreu ao final do período avaliado para que se possa inferir se o grupo 
experimental obteve resultados superiores ao grupo controle por consequência da intervenção. 
Utilizou-se o teste de Mann-Whitney para comparar os grupos controle e experimental para a 
média do ganho em todos os testes. 
O diário de campo, as entrevistas com os professores e a escuta dos alunos foram 
analisados qualitativamente 
Para a análise das entrevistas com os professores, realizou-se a Análise qualitativa das 
falas, com base nas perguntas do questionário semiestruturado. Para a análise das anotações e 
gravação das falas dos alunos, foi utilizada uma adaptação da análise de conteúdo (BARDIN, 
2009) na qual, no primeiro nível de análise, surgiram unidades de significado que 
posteriormente conduziram, no segundo nível, à criação categorias para posterior análise. O 
Quadro 5 apresenta cada um dos objetivos desta tese, que instrumento foi utilizado para se 
atingir os objetivos e qual a respectiva análise que foi conduzida. 
 
Quadro 5 – Descritivo da análise dos dados em função dos objetivos e instrumentos 
Objetivo Instrumento/índice Análise 
Comparar mudanças nos indicadores de 
problemas de comportamento relatado pais e 
professores, em função da implementação da 
intervenção. 
BPM-T / BPM-P 








Comparação de médias do 
ganho entre grupo 
experimental controle. 
 
Comparar mudanças em indicadores de funções 
executivas em função da implementação da 
intervenção. 
Teste de Trilhas  
TAC 
Investigar a prática da atividade física regular 
fora da escola está associada a indicadores 




Investigar se intervenção influenciou no 
desempenho acadêmico dos alunos.  
Utilizar o relatório de 
notas dos alunos 
Descrever e analisar a percepção do professor 
sobre a experiência da condução da proposta de 
intervenção. 




Análise descritiva das falas  
 Descrever e analisar a percepção dos alunos 
sobre a experiência de criar e vivenciar os jogos.  







5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
 
 Neste tópico, são apresentados, na primeira parte, os resultados dos instrumentos 
neuropsicológicos e comportamentais que, dadas as suas características, possibilitaram uma 
análise estatística não paramétrica, decisão essa decorrente da avaliação da normalidade dos 
dados por meio do teste de Kolmogorov-Smirnov. Na segunda parte, são apresentados os 
resultados da imersão no contexto da intervenção que reuniu as entrevistas com os professores, 
do diário de campo e a escuta dos alunos. 
 
 




5.1.1 Resultados dos testes neuropsicológicos (Teste de Trilhas e TAC) 
 
Como um dos objetivos específicos foi comparar mudanças em indicadores de funções 
executivas em função da implementação da intervenção, a apresentação dos resultados será 
iniciada pelos testes de Trilhas e TAC. Nas análises dos testes Trilhas e TAC, o ganho entre 
pontos brutos foi analisado para comparar os resultados entre os GE e GC, assim como os 
pontos ponderados, que podem demonstrar mais claramente o efeito da intervenção 
independente do fator idade. 
Quanto ao resultado do Teste de Trilhas, não foram encontradas diferenças 
significativas entre os ganhos dos GC e GE, indicando que a intervenção não interferiu nas 










Tabela 5 – Resultados do Teste Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos  











GC -0,60 4,43 -14 9 42 1,34 
0,632 
GE -0,05 3,42 -9 10 41 1,05 
Ponderado 
GC -0,91 32,25 -105 75 33 11,00 
0,578 




GC 2,50 5,84 -8 18 42 1,77 
0,132 
GE 3,78 7,75 -21 21 41 2,37 
Ponderado 
GC -0,10 24,27 -105 49 42 7,34 
0,389 




GC 2,13 5,48 -8 16 32 1,90 
0,102 
GE 4,06 6,58 -9 21 35 2,18 
Ponderado 
GC 1,22 16,00 -39 30 32 5,54 
0,362 
GE 4,46 20,19 -39 58 35 6,69 
* No Teste de Trilhas, houve uma redução no total dos dados analisados da pontuação ponderada da Parte A 
decorrente da perda de dados de alunos que, ao pontuarem abaixo do mínimo para a idade, não foram considerados. 
Como consequência disso, dados foram perdidos dados na pontuação Bruta e Ponderada da Parte B-A. 
 
Gráfico 1 – Distribuição das diferenças para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  
experimental e controle para o Teste de Trilhas 
 
Legenda: PA (Parte A –Bruto), PA (Parte A –Ponderada), BB (Parte B-Bruto), PB (Parte B- 
Ponderado), BBA (Parte B-A – Bruto), PBA (Parte B-A – Ponderada) 
 
Diferente do Teste de Trilhas, no TAC não ocorreu perda de dados, tendo sido 






















BA PA BB PB BBA PBA




Em relação ao TAC, foram encontradas diferenças significativas entre os ganhos dos 
GE e GC na pontuação bruta parte 3 (p<0,010) e ponderada da parte 3 (p<0,043) e na pontuação 
ponderada total (p< 0,025). Uma tendência a ser significativa foi encontrada na pontuação bruta 
da parte 1 (p<0,080) e na pontuação bruta da parte 2 (p<0,051), como é possível se verificar na 
Tabela 6. O Gráfico 2apresenta essas diferenças em forma de gráfico e com cada relação 
significativa sinalizada. Esses dados revelam uma possível melhora nos indicadores de atenção 
dos alunos como possível efeito da intervenção. 
 
Tabela6 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  






Min. Máx. N IC p-valor 
Bruta 
Parte 1 
GC 3,33 8,21 -17 20 42 2,48 
0,080 
GE 6,71 9,13 -12 28 41 2,80 
Ponderada 
Parte 1 
GC 0,43 11,76 -37 23 42 3,56 
0,332 
GE 3,93 11,75 -20 25 41 3,60 
Bruta  
Parte 2 
GC 0,71 1,49 -3 4 42 0,45 
0,051 
GE 1,37 2,01 -4 5 41 0,62 
Ponderada 
Parte 2 
GC 5,00 20,76 -34 104 42 6,28 
0,395 
GE 5,49 34,93 -113 122 41 10,69 
Bruta Parte 
3 
GC 4,07 9,33 -17 42 42 2,82 
0,010 
GE 9,00 14,78 -28 49 41 4,53 
Ponderada 
Parte 3 
GC 8,21 24,50 -47 106 42 7,41 
0,043 
GE 19,56 39,99 -83 120 41 12,24 
Bruta 
Total 
GC 8,12 15,30 -29 66 42 4,63 
0,726 
GE 7,34 23,66 -43 58 41 7,24 
Ponderada 
Total 
GC 3,90 15,87 -48 56 42 4,80 0,025 
GE 10,85 15,66 -22 45 41 4,79 

















Gráfico 2 – Distribuição das diferenças para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  
experimental e controle para o Teste de Atenção por Cancelamento 
 
Legenda: PB1 (Parte 1 Bruta), PP1 (Pontuação Ponderada 1), PB2 (Parte 2 Bruta), PP2 
(Pontuação Ponderada 2), PB3 (Parte 3 Bruta), PP3 (Pontuação Ponderada 3), PBTOT 
(Pontuação Bruta Total), PPTOT  (Pontuação Ponderada Total) 
 
 
Esses testes têm sido utilizados no âmbito da atividade física e esporte, sendo que tanto 
o Teste de Trilhas quanto o TAC foram utilizados na tese de doutorado de Cozza (2008) para 
avaliar flexibilidade cognitiva e atenção seletiva em oitenta atletas de voleibol e o TAC foi 
utilizado para a avaliar atenção em praticantes de futebol no trabalho de Barbosa e 
colaboradores (2017). 
A análise da comparação dos resultados do ganho do GC e do GE do Teste de Trilhas 
(que avalia as FE e a Flexibilidade Cognitiva) não demonstrou diferença significativa, 
resultados similares às pesquisas de Westendorp e colaboradores (2014), que compararam 
estudantes holandeses, entre 7 e 11 anos, submetidos à educação física com estímulo cognitivo 
com estudantes submetidos à educação física regular, e Cooper e colaboradores (2018), que 
compararam testes realizados antes e depois da prática de 60 min. de basquetebol em crianças 
com média de idade de 12 anos, pesquisas que não encontraram diferenças significativas como 
efeito das intervenções no Teste de Trilhas, nem no teste de atenção d2. No caso desta tese o 
desvio padrão muito grande em algumas partes do Teste de Trilhas pode ter influenciado no 































Por outro lado, diferenças significativas no ganho do TAC do GE sobre o GC encontra 
resultados similares na literatura como no trabalho de Barbosa e colaboradores (2017), que 
comparou a atenção, por meio do teste de TAC, em crianças que praticavam futebol três vezes 
por semana, com crianças que apenas faziam aulas de educação física e na pesquisa de Schmidt, 
Egger e Conzelmann (2015), que avaliou o efeito do exercício de coordenação agudo na atenção 
de noventa crianças com média de idade de aproximadamente 11 anos divididas em um grupo 
experimental que recebeu aulas de educação física com exigência cognitiva, que consistiu em 
diferentes exercícios de coordenação, e grupo controle que compareceu a uma aula na sala de 
aula, de forma sedentária sobre língua materna. A atenção foi avaliada com o Teste de Atenção 
d2 (d2 – R). Os resultados da análise de variância de medidas repetidas (ANOVA) revelaram 
que o desempenho de atenção das crianças aumentou através da aula de educação física 
especificamente planejada para estimular cognitivamente, não imediatamente, mas 90 minutos 
após o término. 
Convém ressaltar que a diferença significativa encontrada na Parte 3 do TAC do GE 
sobre o GC revela não apenas uma possível melhora na atenção, como efeito da intervenção, 
mas, por ser a parte que exige do participante uma alternância de estímulos, podemos considerar 





5.1.2 Resultados dos instrumentos comportamentais 
 
Para a análise dos resultados desses instrumentos, é importante lembrar que se espera 
com esta intervenção uma redução de problemas de comportamento quando comparado o pós-
teste com o pré-teste. Nesta perspectiva, ganhos negativos quando comparados aos ganhos 
positivos ou ganhos positivos de menor amplitude quando comparados com ganhos positivos 
de maior amplitude indicam que ocorreu uma redução de problemas ou de dificuldades 
comportamentais e/ou emocionais. Isto será detalhado na análise dos instrumentos que foram 







5.1.2.1 Resultados dos instrumentos comportamentais de relato respondido pelo  
professor de sala 
 
 
Nas análises tanto do IFERA-I quanto do BPM, respondidos por professores de sala, 
não ocorreram perdas de dados, sendo considerados os 83 participantes. Esses números estão 
detalhados na coluna “N” das Tabelas 7 e 8. 
Os instrumentos comportamentais preenchidos pelo professor de sala, tanto BPM-T 
quanto IFERA-I, apresentaram ganhos maiores para o GC em comparação ao GE, exceção feita 
ao componente memória de trabalho do IFERA-I (Gráficos3 e 4). É importante lembrar, em 
relação ao BPM-T, que ganhos negativos do GC quando comparados aos ganhos positivos do 
GE e, em relação ao IFERA-I, que ganhos positivos de menor amplitude do GC quando 
comparados com ganhos positivos de maior amplitude do GE indicam que ocorreu, na 
percepção dos responsáveis que preencheram os instrumentos, uma redução nos relatos de 
problemas ou de dificuldades comportamentais e/ou emocionais do GC maior do que do GE. 
No caso do BPM, diferenças significativas na redução de frequência de comportamentos do GC 
foram percebidas pelos professores de sala na escala de Comportamentos Internalizantes 
(p<0,049) e na Pontuação Total (p<0,001) e uma tendência na escala de problemas de atenção 
(p<0,077) (Tabela 7 e Gráfico 3). 
 
 
Tabela 7 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos  
                   grupos experimental e controle para o BPM respondido pelos professores de sala 
 Grupos Média 
Desvio 
Padrão 




GC -1,17 6,24 -21 12 42 1,89 
0,049 
GE 1,24 4,79 -11 12 41 1,47 
Atenção 
GC -0,74 6,33 -20 13 42 1,92 
0,077 
GE 1,27 3,29 -6 11 41 1,01 
Externalizante 
GC -1,31 4,39 -17 5 42 1,33 
0,112 
GE 0,85 3,68 -6 14 41 1,13 
Total 
GC -1,62 5,49 -14 12 42 1,66 
0,001 
GE 1,54 2,97 -4 10 41 0,91 









Gráfico 3 – Distribuição das diferenças para comparação dos ganhos dos resultados dos  
                   grupos experimental e controle para o BPM respondido pelos professores de sala 
 
Quando analisado o IFERA-I, respondido pelo professor de sala, percebe-se uma 
tendência significativa de ganho do grupo controle em relação ao grupo experimental nos 
indicadores de Flexibilidade (FL) (p<0,074) e de Aversão à Demora (p<0,083) (Tabela 8 e 
Gráfico 4). 
 
Tabela 8 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  
experimental e controle para o IFERA-I respondido pelos professores de sala 
 Grupos Média 
Desvio  
Padrão 
Min Max N IC P-valor 
Controle Inibitório 
GC 0,087 1,018 -1,000 3,000 42 0,308 
0,434 
GE 0,126 0,764 -1,333 3,000 41 0,234 
Memória de Trabalho 
GC 0,115 1,176 -1,667 3,500 42 0,356 
0,632 
GE 0,081 0,659 -1,333 1,667 41 0,202 
Flexibilidade Cognitiva 
GC 0,010 1,137 -1,400 3,000 42 0,344 
0,074 
GE 0,104 0,639 -1,200 2,400 41 0,196 
Aversão à Demora 
GC 0,019 1,077 -1,200 3,400 42 0,326 
0,083 
GE 0,244 0,738 -0,800 2,400 41 0,226 
Regulação 
GC 0,135 1,158 -1,167 3,500 42 0,350 
0,418 
GE 0,140 0,747 -1,500 2,667 41 0,229 
Total 
GC 0,077 1,080 -1,143 3,036 42 0,327 
0,264 
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Gráfico 4– Distribuição das diferenças para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  
                   experimental e controle para o IFERA-I respondido pelos professores de sala 
 
 
 A percepção dos professores de sala do GC (expressos pelo BPM e pelo IFERA-I) sobre 
os comportamentos das crianças sinalizou redução de comportamentos inadequados deste 
grupo (expressos no ganho negativo no BPM) (Gráfico 3) e menor amplitude no ganho do 
IFERA-I (Gráfico 4), em comparação ao GE, resultados que não eram esperados para esta tese. 
Convém ressaltar que os professores de sala não sabiam da divisão entre grupo controle e 
experimental, portanto eram “cegos”. Talvez isso tenha ocorrido pelo fato de os alunos do GE 
terem se tornado mais participativos e críticos, como decorrência da intervenção, o que pode 
ter sido percebido pelo professor como problema. Apesar das indicações de aumento de relatos 
de problemas no GE, as médias de ambos os grupos mantiveram-se dentro da faixa normal do 
BPM, não indicando aumento significativo ou indicativo problemas de comportamento em 
nível clínico. 
 De forma resumida, melhoras nos comportamentos dos alunos decorrentes do efeito da 
intervenção não ocorreram na percepção dos professores de sala de aula do GE em comparação 


































5.1.2.2 Resultados dos instrumentos comportamentais de relato respondido pelos pais  
            ou responsáveis 
 
 
Nas análises tanto do IFERA-I quanto do BPM, respondidos por pais, ocorreram perdas 
de dados, sendo considerados 62 participantes no BPM e 63 participantes no IFERA-I. Esses 
números, que já foram apresentados no método, estão detalhados nas Tabelas 9 e 10 na coluna 
N. 
Os instrumentos comportamentais preenchidos pelos pais, tanto BPM quanto IFERA-I, 
apresentaram resultados diferentes dos professores. No IFERA-I, não foram encontradas 
diferenças significativas entre os ganhos medidos nos grupos Tabela 10 e Gráfico 6. Por outro 
lado, no BPM preenchido pelos pais, ganhos positivos na escola de Atenção foram encontrados 
para o grupo controle em comparação ao grupo experimental Tabela 9 e Gráfico 5, com 
diferença significativa (p<0,031) na escala de problemas de atenção e na pontuação total 
(p<0,047). É importante lembrar novamente que, para esses testes comportamentais, redução 
nos ganhos e mesmo ganhos negativos indicam melhora e os ganhos positivos indicam piora 
nos indicadores. 
 
Tabela 9 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  





Min Max N IC P-valor 
Internalizante GC 1,08 0 4,45 -9 11 24 1,78 
0,750 
GE 0,92 0 5,76 -10 17 38 1,83 
Atenção GC 3,21 1 4,44 -3 16 24 1,78 
0,031 
GE 0,21 0 5,15 -12 12 38 1,64 
Externalizante GC 1,75 0 4,72 -7 13 24 1,89 
0,106 
GE -0,45 0 5,19 -14 13 38 1,65 
Total GC 2,46 1,5 4,14 -2 12 24 1,66 
0,047 
GE 0,00 0 5,32 -9 15 38 1,69 












Gráfico 5 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos  




No IFERA-I, apesar de o GE ter obtido resultado numericamente superior ao do GC, 
não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas, o que demonstra que para 
esses informantes e com a utilização desse instrumento não foram percebidas melhoras 
decorrentes do efeito da intervenção Tabela 10 e Figura 18. 
 
Tabela 10 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos  
                    experimentale controle para o IFERA-I respondido pelos pais 










GC 0,007 0,000 0,594 -1,167 1,167 25 0,233 
0,312 
GE -0,079 -0,167 0,650 -1,167 2,333 38 0,207 
Memória de 
Trabalho 
GC 0,020 0,000 0,713 -1,333 1,833 25 0,279 
0,724 
GE -0,044 0,000 0,512 -1,500 1,167 38 0,163 
Flexibilidade 
Cognitiva 
GC -0,020 0,000 0,623 -1,400 0,900 25 0,244 
0,983 
GE -0,008 0,000 0,597 -1,400 1,400 38 0,190 
Aversão à 
Demora 
GC -0,061 0,000 0,798 -1,200 1,800 25 0,313 
0,382 
GE 0,118 0,000 0,842 -1,800 2,400 38 0,268 
Regulação 
GC -0,073 0,000 0,616 -1,500 1,500 25 0,242 
0,136 
GE 0,149 0,167 0,631 -1,000 1,500 38 0,200 
Total 
GC -0,022 0,071 0,563 -1,226 1,357 25 0,221 
0,916 
GE 0,027 -0,036 0,471 -0,750 1,357 38 0,150 
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Gráfico 6 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos  
grupos experimental e controle para o IFERA-I respondido pelos pais 
 
 
Essa percepção dos pais sobre as atitudes de seus filhos que gerou diferença significativa 
na escala de problemas de atenção e da pontuação total do BPM traz dado relevante, uma vez 
que os pais não sabiam se seu (sua) filho (a) estava no grupo controle ou no grupo experimental 
e apresentam um provável efeito da intervenção em comportamentos ligados à atenção, 
observados no ambiente de casa. 
 
 
5.1.3 Testes comportamentais professores de educação física 
 
Na análise do MBC, respondido pelos professores de educação física, ocorreu a perda 
de um dado, sendo considerados 82 participantes. Esses números estão detalhados na coluna N 
da Tabela 11. 
No Teste MBC, foi encontrada diferença significativa (p<0,018) entre os grupos 
experimental e controle no quesito atenção, sendo que o grupo experimental obteve resultado 
melhor que o grupo controle. Apareceu também uma tendência (p<0,070) favorável ao grupo 
experimental em relação ao item comportamento estereotipado. É importante lembrar que, a 
exemplo dos testes comportamentais anteriormente analisados, resultados numericamente 
inferiores e até resultados negativos indicam melhora e os resultados positivos indicam piora 



























Tabela 11 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos grupos 
experimental e controle para o MBC 
 Grupos Média Mediana 
Desvio  
Padrão 
Min Max N IC P-valor 
Quebra de Regra 
GC -0,111 0,000 0,370 -1,143 1,000 41 0,113 
0,810 
GE -0,157 0,000 0,408 -1,286 1,000 41 0,125 
Hiperatividade 
GC -0,153 -0,071 0,369 -1,286 0,643 41 0,113 
0,769 
GE -0,157 0,000 0,436 -1,143 1,000 41 0,133 
Desatenção 
GC -0,002 0,000 0,361 -1,000 0,800 41 0,110 
0,018 
GE -0,212 0,000 0,449 -1,500 1,000 41 0,137 
Auto Regulação 
GC 0,004 0,000 0,224 -0,500 0,667 41 0,069 
0,268 
GE -0,069 0,000 0,263 -0,833 0,917 41 0,081 
Baixa Energia 
GC 0,140 0,000 0,447 -0,500 1,250 41 0,137 
0,829 
GE 0,073 0,000 0,270 -0,750 0,750 41 0,082 
Estereotipado 
GC 0,085 0,000 0,352 -1,000 1,000 41 0,108 
0,070 
GE 0,000 0,000 0,194 -0,500 1,000 41 0,059 
Interação Social 
GC 0,032 0,000 0,284 -0,500 1,100 41 0,087 
0,189 
GE -0,049 0,000 0,258 -0,800 0,900 41 0,079 
Total 
GC -0,038 -0,017 0,191 -0,559 0,373 41 0,058 
0,311 
GE -0,110 -0,017 0,292 -0,746 0,949 41 0,089 
GC- Grupo controle; GE – Grupo Experimental; IC – Intervalo de confiança 
 
Gráfico 7 – Distribuição das diferenças para comparação dos ganhos dos resultados dosgrupos 




Diferente dos professores de sala, a diferença significativa encontrada no item 
desatenção do MBC indica que a percepção dos professores de educação física do grupo 
experimental sobre as melhoras na atenção dos seus alunos foi significativamente superior à da 

































Nesta tese, foram utilizados diferentes informantes (pais, professores de sala e 
professores de educação física) como estratégia que permite observar comportamentos das 
crianças nos diferentes ambientes (casa, sala de aula e quadra), com o intuito de construir um 
perfil mais fidedigno dos participantes. Os diferentes ambientes permitem diferentes 
possibilidades de observação, visto que eles podem induzir a ocorrência de comportamentos 
diferentes (RIBEIRO et al., 2017; SEABRA-SANTOS; GASPAR, 2012). 
Os resultados dos instrumentos utilizados neste estudo trouxeram diferenças entre as 
percepções de pais e professores sobre os comportamentos das crianças, resultados também 
encontrados na literatura científica (MARTONI et al., 2016; SEABRA-SANTOS; GASPAR, 
2012; HOMER et al., 2000). Nesta tese, de forma específica, acrescentou-se a observação do 
professor de educação física a outros relatos, sendo a percepção desses similares à dos pais e, 
portanto, observando melhoras em comportamento ligadas à atenção, algo não percebido pelos 
professores de sala. 
Diferenças nos relatos de pais e professores de sala podem ser atribuídas a diversos 
fatores como: expectativas em relação à criança e ao seu comportamento em distintos ambientes 
(HOMER et al., 2000), uma tendência dos pais a avaliar as crianças com melhores desempenhos 
em comparação aos professores (SEABRA-SANTOS; GASPAR, 2012) ou ainda que pais 
possuem uma tendência a superestimar as dificuldades de comportamento das crianças e o 
professor, pelo maior conhecimento sobre desenvolvimento infantil e presença de referencial 
para comparação (outras crianças), estaria em melhores condições para a avaliação da criança 
(MARTONI et al., 2016). 
Para Martoni e colaboradores (2016), a baixa convergência entre as fontes, pais e 
professores, nas escalas e nos testes de desempenho reforçam a necessidade de que todos sejam 
considerados em conjunto no processo de avaliação infantil. 
Por meio da análise de todos os instrumentos foi possível verificar uma melhora na 
atenção do grupo experimental quando comparado com o grupo controle, uma vez que tanto o 
desempenho no TAC, quanto o relato de pais, na escala de atenção do BPM, e de professores 
de educação física, na escala de desatenção do MBC, indicaram melhoras nesse aspecto. Esse 
dado, conforme análise já detalhada no quadro teórico, pode estar associado aos diversos 
momentos de cada fase da criação e vivência de jogos nas quais o controle inibitório, constructo 






5.1.4 Análise do nível de atividade física nos indicadores de FE 
 
Um dos objetivos do trabalho foi avaliar se o nível de atividade física extracurricular 
dos alunos correlacionou-se tanto com as funções executivas quanto com os testes 
comportamentais, Para avaliar o nível de atividade física foi utilizada uma medida indireta de 
avaliação, que é o Questionário de Atividade Física Habitual de Florindo e colaboradores 
(2006), respondido pelos responsáveis.  
O Questionário Internacional de Atividade Física (IPAQ) utiliza como critério de corte 
150 min/sem. para considerar a pessoa como irregularmente ativa (MATSUDO, et al., 2001), 
pelas características da amostra (que na maioria das vezes participa de atividades esportivas 
extracurriculares duas vezes por semana com 60 min./aula) e, levando em consideração o 
acréscimo do tempo de participação nas aulas de educação física curriculares, para esta tese 
considerou-se 120 min/sem. como critério de corte.  
Portanto, crianças que realizaram menos que 120 minutos de atividade física 
extracurricular foram aqui denominados como Inativos e 120 minutos de atividade física ou 
mais como Ativos. A quantidade de instrumentos que retornaram preenchidos foi de 69 
participantes, sendo 38 considerados Ativos e 31 considerados Inativos. Os dados estão 
detalhados na Tabela 12. 
 
Tabela 12 – Quantidade de crianças cujos pais responderam ao questionário de atividade  
física habitual 
Grupo Crianças autorizadas 
a participar (%) 








GC 42 (50,6%) 29 (42%) 16 13 
GE 41(49,4%) 40 (58%) 22 18 
Total 83(100%) 69(100%) 38 31 
*Considerou-se como ativas crianças que participaram de 120minutos ou mais de atividade 
esportiva semanal e inativas crianças com menos de 120 minutos de atividade esportiva 
semanal.  
 
Uma vez divididos em cada grupo (Ativos e Inativos), foi considerado o ganho de cada 
instrumento e comparado. Diferenças significativas favoráveis aos participantes Ativos foram 
encontradas apenas na pontuação bruta total do TAC (para o qual quanto maior numericamente 
o resultado maior o ganho) e para o item Quebra de regra do MBC (para o qual ganhos menores 
indicam melhoria no comportamento). Já as diferenças significativas favoráveis aos Inativos 
foram encontradas em diversos itens preenchidos pelo professor de sala, como: Pontuação Total 
do BPM e os itens relativos à Flexibilidade, Adiamento de Recompensa e Regulação do IFERA-
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I (lembrando que para estes instrumentos quanto menor for numericamente o resultado melhor 
será o ganho). Estes dados aparecem na Tabela 13. 
 
Tabela 13 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos dos resultados dos  
participantes considerados ativos e inativos  
Atividade 




Min Max N IC P-valor 
TAC PB Total 
Faz 11,470 20,070 -38,000 56,000 38 6,38 
0,014 
Não fez 0,300 18,940 -43,000 58,000 31 6,78 
BPM Prof. 
Total 
Faz 1,320 4,020 -14,000 12,000 38 1,28 
0,039 
Não fez -0,570 5,160 -14,000 10,000 30 1,85 
IFERA Prof. 
Flexibilidade 
Faz 0,358 1,057 -1,200 3,000 38 0,34 
0,008 
Não fez -0,167 0,809 -1,400 2,400 30 0,29 
IFERA Prof. 
Adiamento 
Faz 0,416 1,031 -1,000 3,400 38 0,33 
0,033 
Não fez -0,120 0,866 -1,200 2,200 30 0,31 
IFERA Prof. 
Regulação 
Faz 0,417 1,120 -1,167 3,500 38 0,36 
0,047 
Não fez -0,078 0,861 -1,500 2,667 30 0,31 
MBC Quebra 
de Regra 
Faz -0,034 0,428 -1,286 1,000 38 0,14 
0,044 
Não fez -0,186 0,289 -0,857 0,286  30 0,10 
 
Em relação à relação do nível de atividade física extracurricular nos testes de FE e 
indicadores comportamentais relatados por pais, esses resultados não sinalizaram diferenças 
significativas entre os grupos de alunos caracterizados como Ativos (>= 120 min/sem) e 
Inativos (< 120 min/sem), são similares à literatura científica. 
Pesquisa realizada por Konijnenberg e Fredriksen (2018) que avaliou a FE, por meio do 
teste de Eriksen flanker e Stroop, em 1173 crianças norueguesas entre 7 e 12 anos, mostrou que 
o acréscimo diário de 45 minutos de atividade física de intensidade moderada a vigorosa por 6 
a 8 meses não foram suficientes para promover alterações nas FE, comparados com grupo 
controle que manteve a rotina de aulas de educação física duas vezes por semana.   
Em outra pesquisa, realizada por Merege e colaboradores (2013), que investigou a 
associação entre o nível de atividade física e funções cognitivas em 100 crianças com média de 
idade de aproximadamente 10 anos que foram separadas em grupo ativo (300 minutos de 
atividade física semanal) e grupo inativo (menos de 300 minutos de atividade física semanal). 
Os testes utilizados foram: Teste de Memória e Aprendizagem de Figuras, o Teste de Stroop e 
o Teste de Trilhas. Foi observada uma diferença estatisticamente significativa entre os grupos 
apenas no teste de memória incidental do Teste de Memória e Aprendizagem de Figuras. Esses 
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achados revelam uma influência positiva da atividade física de lazer sobre a memória incidental 
de crianças saudáveis, mas não a memória tardia, a flexibilidade mental e o controle inibitório. 
Essas duas pesquisas reforçam a tese de que exercício físico sem envolvimento 
cognitivo não produz efeito nas FE ou produz efeitos menores nas FE, hipótese defendida por 
alguns autores (DIAMOND; LING, 2016; DIAMOND, 2015; SCHMIDT et al., 2015; 
DIAMOND; LEE, 2011). 
Deve-se ressaltar que para esta tese foi considerado grupo Ativo a partir de 120 minutos 
de atividades extracurriculares enquanto pesquisa de Merege e colaboradores (2013) 
considerou 300 minutos. Para esses autores, existem algumas possíveis explicações para a 
ausência de efeitos benéficos da atividade física sobre as demais tarefas cognitivas. É possível 
especular que as crianças da faixa etária estudada estejam sujeitas a alterações maturacionais 
gradativas, que podem afetar o sistema nervoso central e, por consequência, o desempenho 
cognitivo. Outro fator pode ser atribuído ao fato das crianças classificadas como “ativas” não 
terem atingido um nível de atividade física de lazer tal que pudesse se refletir em melhora do 
desempenho cognitivo geral. Em outras palavras, pode-se assumir que o nível de atividade 
física empregado nesta pesquisa para diferenciar “Ativos” e “Insuficientemente Ativos” teve 
baixa sensibilidade em detectar possíveis benefícios da atividade física de lazer sobre a 
cognição (MEREGE et al., 2013). 
Na percepção dos professores de sala, os resultados significativamente melhores do 
ganho do grupo inativo quando comparado ao ganho do grupo ativo na pontuação total do BPM, 
e nas escalas de flexibilidade adiamento e regulação do IFERA-I, podem estar ligados a uma 
possível procura por atividades extracurriculares, não apenas pelo desejo das crianças, mas 
também por famílias que percebem seus filhos mais ativos e agitados, o que poderia explicar o 
resultado melhor do grupo inativo quando comparado com o grupo ativo em especial nesses 
testes comportamentais. 
Os resultados melhores do grupo Ativo no TAC e no item quebra de regra do MBC, 
podem estar relacionados a estímulos que decorrem da pratica esportivacomo: seguir regras, ser 
comprometido com o horário de treino e assiduidade, respeitar o treinador/professor, ser 
disciplinado, mas também podem estar relacionados às características das crianças que praticam 
esporte. Pesquisa com 4385 crianças australianas com 4 e 5 anos de idade mostrou melhores 
indicadores de autorregulação em crianças que participavam de esportes individuais do que as 
que não participavam e crianças com déficit na autorregulação eram menos propensas a 
participar nos esportes o que suporta a hipótese de associação bidirecional entre a participação 




5.1.5 Efeito da intervenção no desempenho acadêmico 
 
A Tabela 14, a seguir, não demonstrou diferença significativa entre os ganhos das 
médias de português e matemática do grupo experimental quando comparado com o grupo 
controle. Isso demonstra que a intervenção, apesar de sinalizar melhora em indicadores de 
atenção (TAC, relato de pais e professores de educação física), e mesmo considerando a atenção 
como uma habilidade importante para o desempenho acadêmico, não surtiu efeito no 
desempenho acadêmico dos alunos, representado pelas notas nos componentes de português e 
matemática. 
 
Tabela 14 – Resultados do Mann-Whitney para comparação dos ganhos das médias nos componentes  
de português e matemática dos grupos experimental e controle 
Grupos (Ganho) Média Mediana Desvio Padrão Min Max N IC P-valor 
Notas 
Português 
GC 0,030 0,000 0,644 -1,000 1,500 42 0,195 
0,474 
GE 0,122 0,250 0,568 -0,750 1,250 41 0,174 
Matemática 
GC 0,683 -0,750 0,732 -2,000 1,500 42 0,221 
0,652 
GE 0,646 -0,750 0,654 -2,500 1,500 41 0,200 
 
 
Uma forma de analisar como as médias de português e matemática se comportaram ao 
longo do ano aparece na Tabela 15, que traz a média, mediana e as notas mínimas e máximas. 
É importante lembrar que se trata de quatro turmas diferentes (TA, TB, TC e TD), com 
professoras de sala diferentes, porém, pela organização pedagógica da escola, a cada bimestre 
os alunos são avaliados mediante três instrumentos, que são: trabalhos e lição de casa, uma 
prova elaborada pelo professor de sala e uma prova única para todas as turmas da mesma série. 
No caso do componente curricular matemática, nenhuma turma, tanto do grupo controle 
quanto experimental, teve média pós-intervenção superior à média pré-intervenção. Inclusive, 
essa diferença foi significativamente menor para todas as turmas e as notas mínimas, que no 
pré-teste estavam entre 4,25 e 6,25 e, apesar de pequena melhora, ainda permaneceram em um 
patamar baixo no pós-teste, entre 5 e 6,25. 
No componente português, uma turma do grupo controle e uma do grupo experimental 
tiveram média pós-teste superior ao pré e as demais apresentaram pequena redução. Diferente 
do componente curricular matemática, as notas mínimas desse componente no pré iniciam num 
patamar superior, entre 6 e 7, e no pós ficam entre 6,5 e 7,5. 
A média de aprovação no ano de 2018 era 6 e no ano de 2019 passou a ser 7, o que 




Tabela 15 – Compara momentos por grupo para “Notas” 
Notas Média* Mediana 
Desvio  
Padrão 
Min Max N IC P-valor 
Português 
Controle 
Pré 8,32 8,25 0,94 6,00 10,00 42 0,10 
0,924 
Pós 8,35 8,25 0,78 6,75 9,75 42 0,08 
Experimental 
Pré 8,32 8,50 0,84 6,75 10,00 41 0,09 
0,231 
Pós 8,45 8,50 0,84 6,50 9,75 41 0,09 
Matemática 
Controle 
Pré 7,92 8,13 1,34 4,25 10,00 42 0,14 
0,001 
Pós 7,24 7,25 1,09 5,00 9,50 42 0,11 
Experimental 
Pré 8,41 8,50 0,99 6,50 9,75 41 0,10 
0,001 
Pós 7,76 8,00 1,03 6,00 9,50 41 0,11 
* A média pré levou em conta as notas dos dois primeiros bimestres e a média pós dos dois últimos.  
 
Tabela 16 – Compara momentos por turma para “Notas” 
Notas Média* Mediana 
Desvio  
Padrão 
Min Max N IC P-valor 
Português 
Turma A 
Pré 8,43 8,75 1,10 6,00 9,75 21 0,47 
0,725 
Pós 8,42 8,50 0,73 7,00 9,75 21 0,31 
Turma B 
Pré 8,21 8,25 0,75 7,00 10,00 21 0,32 
0,661 
Pós 8,29 8,25 0,83 6,75 9,50 21 0,36 
Turma C 
Pré 8,42 8,50 0,82 6,75 10,00 25 0,32 
0,051 
Pós 8,25 8,50 0,84 6,50 9,50 25 0,33 
Turma D 
Pré 8,17 8,13 0,86 6,75 9,50 16 0,42 
0,002 
Pós 8,75 8,88 0,76 7,50 9,75 16 0,37 
Matemática 
Turma  A 
Pré 7,95 8,25 1,62 4,25 10,00 21 0,69 
0,006 
Pós 7,31 7,50 1,15 5,00 9,50 21 0,49 
Turma  B 
Pré 7,89 7,75 1,03 6,25 9,75 21 0,44 
0,001 
Pós 7,17 6,75 1,06 5,75 9,50 21 0,45 
Turma  C 
Pré 8,35 8,50 1,08 6,50 9,75 25 0,42 
0,001 
Pós 7,52 7,50 1,09 6,00 9,25 25 0,43 
Turma  D 
Pré 8,50 8,75 0,85 7,00 9,50 16 0,42 
0,040 
Pós 8,14 8,25 0,82 6,25 9,50 16 0,40 
* A média pré levou em conta as notas dos dois primeiros bimestres e a média pós dos dois últimos. 
 
 As diferenças significativamente menores no componente matemática de todas as 
turmas após a intervenção quando comparadas as notas antes da intervenção além de indicar 
que não houve efeito da intervenção neste componente, podem ser decorrentes de alguns efeitos 
como: revisão realizada pela professora, no início do ano, gerando notas maiores(apenas a 
Turma A melhorou a nota mínima) e o fato de que a cada bimestre há um conteúdo novo o que 







5.2 RESULTADOS DA IMERSÃO NO CONTEXTO DA INTERVENÇÃO 
 
Analisar e escrever as características da escola, assim como das percepções de alunos e 
professores sobre esse processo de criação e vivência dos jogos, tornam-se tarefas 
extremamente difíceis, pois, antes de mais nada, precisamos entender a complexidade das 
relações na qual se desenvolvem as ações na escola e, nesse caso específico, na aula de educação 
física. 
Considerando esse contexto complexo como ponto de partida, foram utilizadas a leitura 
e análise de documentos da escola (plano de ensino da educação física e o regimento escolar), 
entrevistas com professores, análise de questionários respondidos pelos professores, conversa 
com alunos e observação de todas as etapas do planejamento da intervenção (criação, vivência 
e análise) dos jogos. 
Esses dados foram analisados e descritos em alguns trechos de forma isolada, porém em 
outros se misturam para construir uma teia de análises e significados com o intuito de 
contextualizar e compreender, desde as características da escola até as opiniões e emoções que 
decorreram desta pesquisa. 
Foi escolhida uma única escola com o intuito de eliminar o fator currículo que poderia, 
por ser diferente, trazer estímulos diversos para as FE e influenciar nos resultados desta 
pesquisa, recomendação feita por Diamond e Ling (2016). 
Inicialmente, é importante destacar que a escola pesquisada determina no Regimento 
Escolar disponibilizado ao pesquisador que a Educação Física e Artes são considerados 
componentes curriculares sob a forma de atividade, não sendo objeto de retenção. As aulas de 
educação física ocorrem duas vezes por semana com a duração de 45 minutos. 
Estabelecer que a educação física escolar é uma atividade, além de ignorar toda a 
trajetória dos professores da área para conquistar o reconhecimento dessa enquanto componente 
curricular da área de Códigos e Linguagens, caracteriza, segundo Faria Machado e Bracht 
(2012), esse componente como sendo de “segunda classe”, com menos prestígio no universo 
escolar, decorrente da ideia de inferioridade do saber mobilizado pela educação física em frente 
a outras disciplinas. Para Farias, Nogueira e Maldonado (2017), os docentes da educação física 
escolar deverão lutar para superar o viés da “prática pela prática”, inserir-se efetivamente no 
trabalho pedagógico da unidade e estabelecer-se como componente com um saber a ser 




Também é importante citar que há aproximadamente 6 anos foi ofertada uma 
capacitação com o Professor Patrício Casco para todos os professores de educação física da 
escola e que a transformação e criação de jogos passou a fazer parte do plano anual das aulas 
de educação física. Coincidentemente, os dois professores de educação física do GE 
participaram dessa capacitação, e os dois professores de educação do GC não, conforme já 
mencionado no método, o que foi positivo, pois permitiu uma menor influência na prática do 
GC. Apesar dessa capacitação, nenhum dos professores do GE coloca em prática o roteiro 
proposto por Casco e,com aqueles que o fazem, a aplicação ocorre de forma desvirtuada, o que 
será explicado mais adiante. 
A rede, da qual as duas unidades escolhidas participam, possui 10 unidades (uma no 
litoral, uma no interior do Estado de São Paulo, três na Grande São Paulo e cinco na capital de 
São Paulo). A primeira unidade iniciou o seu funcionamento no ano de 1978 e a última no ano 
de 2013, sendo que as unidades pesquisadas iniciaram as suas atividades no ano de 2000 e 2003. 
Segundo o Regimento Escolar, todas são mantidas por uma “Associação sem fins econômicos, 
de caráter beneficente, filantrópico e educativo” e oferecem da Educação Infantil ao Ensino 
Médio, tendo como objetivo a “busca constante da formação integral das crianças e jovens, 
conforme a missão do Colégio e sua filosofia sintetizada no lema ‘Saber, Honra e Disciplina’”. 
A soma dos alunos das 10 unidades, no primeiro semestre de 2017, atingiu cerca de 
11.000 matriculados. As mensalidades para o ano de 2017 eram aproximadamente R$700,00 
para o Ensino Fundamental I, R$800,00 para o Ensino Fundamental II e R$ 1.100,00 para o 
Ensino Médio, sendo que são concedidos descontos que vão de 20% a 50% desse valor para 
grande parte dos alunos. 
As duas unidades escolhidas possuem sala específica para guardar o material para as 
aulas de educação física que se apresenta em bom estado de conservação, grande diversidade e 
quantidade adequada, tendo, entre outros materiais, bolas, bambolês, cones, cordas, coletes etc. 
Há também uma bola de futebol americano grande, leve e feita com material resistente, a qual 
foi utilizada em alguns jogos criados pelos alunos da TC, assim como quadro de remissão para 
tchoukbol utilizado em um jogo criado pelos alunos da TD. Se as condições materiais são 
similares, as características de espaço físico são bem distintas. 
A Unidade B é plana e possui um excelente espaço para as aulas de educação física com 
três quadras cobertas com medidas oficiais e bom espaço ao redor e uma piscina aquecida, 
diferente da Unidade A, que é um prédio de seis andares, ficando o espaço para as aulas de 
educação física no quinto e sexto andares. A quadra do sexto andar apresenta boa dimensão 
(cerca de 17m x 27m) e uma altura aceitável para aulas de educação física. No quinto andar, 
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ficam dois espaços com cerca de 7m x 17m e não mais que 3m de altura. Convém ressaltar que 
os alunos do quarto ano têm a sua sala de aula no primeiro andar e, portanto, sobem e descem 
entre 4 e 5 andares pela escada para participarem das aulas de educação física. Nessa escola, há 
um elevador utilizado pela educação infantil ou caso alguém esteja com mobilidade reduzida. 
Sobre as características da Unidade A as condições materiais (instalações, material 
didático, espaço físico) interferem de modo significativo no trabalho pedagógico, podendo, 
caso não sejam adequadas, comprometer de modo significativo o trabalho dos professores. 
Assim, por mais criativos que sejam e diante dos mais belos ideais educativos, podem fracassar, 
caso não encontrem espaços e condições materiais para concretização de seus planos de 
trabalho (DAMAZIO; SILVA, 2008). 
Cada unidade possui uma diretora (no caso específico das unidades pesquisadas, elas 
possuem, de forma excepcional, uma mesma diretora que divide seu tempo entre as duas 
unidades), uma coordenadora de ensino e uma psicóloga, além do corpo docente e técnico 
administrativo. Ao corpo docente cabe, segundo o Regimento Escolar, “planejar as aulas, 
utilizando o Plano de Ensino de forma integrada ao Projeto Político Pedagógico, estabelecendo 
a disciplina em sala de aula, e por analisar os resultados do processo de ensino – aprendizagem 
e aplicar ações que elevem os índices acadêmicos”. 
Em relação ao corpo discente, o Regimento Escolar apresenta seis direitos e 14 deveres. 
Entre os deveres, destacamos:  
a) zelar pelo bom nome da Instituição, honrando-a por sua conduta irrepreensível e com 
o cumprimento dos deveres escolares; 
b) adotar os preceitos gerais da boa educação, hábitos, gestos, atitudes e palavras, dentro 
das regras que visam à ordem eà disciplina, para com diretores, professores, 
funcionários, colegas e visitantes; 
c) usar, obrigatoriamente, o uniforme escolar para as atividades escolares, bem como 
em solenidades, cerimônias ou atividades extraclasse ou de representação do 
Colégio; 
d) não praticar bullying ou cyberbullying. 
Aos alunos não é permitido “dentro do contexto educacional e para preservar a imagem 
e o conceito institucional, quando estiverem no interior do Colégio ou uniformizados”: 
a) o uso de piercing e tatuagem em área exposta do corpo ou língua, inclusive cateter, 
alargador de orelhas ou similar e, ainda, de bandagem para encobri-los; 
b) corte, penteado ou tintura de cabelos exóticos (que fujam aos padrões tradicionais); 
c) o uso de brincos para alunos do sexo masculino; 
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d) o uso de acessórios exagerados ou atentatórios à moral e aos bons costumes; 
e) o uso de bonés toucas ou chapéus para alunos de ambos os sexos, exceto modelo que 
venha a ser adotado pelo Colégio; 
f) o uso de tênis sem meia. 
Percebe-se uma grande preocupação com a disciplina expressa desde a filosofia da 
instituição com o lema “Saber, Honra e Disciplina”, mas também ao estabelecer que cabe ao 
professor manter a disciplina em sala de aula e, principalmente, nos deveres dos alunos, que 
devem adotar uma “conduta irrepreensível”, dentro das regras que visam à “ordem e à 
disciplina” não sendo permitido o “uso de piercing e tatuagem em área exposta do corpo ou 
língua”, além de “corte, penteado ou tintura de cabelos exóticos” e o uso de brincos para alunos 
do sexo masculino. 
Essa ênfase no aspecto disciplinar se concretiza em outras organizações dos espaços 
escolares das unidades com avisos nos murais e em procedimentos, como início das aulas na 




5.3 COMO A CRIAÇÃO DE JOGOS OCORRIA ANTES DESTA TESE 
 
Como a escola ofereceu capacitação com o Prof. Patrício Casco sobre a criação e 
transformação de jogos, perguntamos aos professores se realizavam essa estratégia e, em caso 
afirmativo, de que forma isso ocorria. 
O participante 2 do Grupo Controle B (GEB) disse não realizar. A participante 1 do 
Grupo Controle A (GCA) não trabalha com a criação de jogos e explicou que dá uma atividade 
e depois pede para os alunos na própria aula criarem, por exemplo, propõe um exercício de 
laçar a bola e depois pede para os alunos criarem formas diferentes de lançar. Essa atividade 
foi observada em uma das duas aulas nas quais essa professora foi acompanhada. 
A participante 3 do Grupo Experimental (TC) já trabalhava com a criação realizada em 
casa e entregue em uma folha como atividade avaliativa. 
 
Trabalha a criação de jogos em todas as séries. A partir de uma atividade 
desenvolvida na sala, eles fazem as criações, em casa, individualmente, como 
atividade para nota T1 (é um trabalho para nota). E depois uma delas é 
escolhida para ser vivenciada, se houver tempo dentro do cronograma das 




 O participante 4 do grupo experimental (TD) trabalhava com a criação e vivência em 
uma aula só: 
 
Nós temos os dois itens, a criação de jogos e a modificação de jogos 
preestabelecidos, e eu trabalho de uma forma bem sucinta. Um dia, os reuni 
em pequenos grupos e pedi que eles criassem o jogo ali, e nem todo mundo 
apresentou. Eu selecionei uma coisa ou outra que dava para a gente brincar e 
teve muita intervenção minha para que o jogo saísse para que virasse uma 
prática. Uma vez no semestre, três aulas seguidas entre a criação e a vivência. 
Eles criaram aqui, pensavam e vivenciavam, e nem todo mundo apresentou 
(Participante 4). 
 
Percebe-se, em relação às turmas do grupo experimental, que elas tiveram uma única 
experiência, seja de criar individualmente em casa, seja de criar coletivamente na escola. Em 
ambas as turmas do grupo experimental, a experiência anterior a esta pesquisa na vivência de 
jogos criados era limitada a apenas uma proposta por turma, algo que não privilegiava que todos 
tivessem o aprendizado da comunicação e explicação e a satisfação de apresentar e jogar algo 
que eles tinham criado. 
Estratégia similar de escolher apenas um jogo para ser vivenciado, foi utilizada por 
Khouri e Freire (2017), porém, as autoras permitiram que cada grupo apresentasse o seu jogo 
em sala, verbalmente, para que depois coletivamente escolhessem um para ser vivenciado. 
Percebe-se por esses relatos que a capacitação ofertada pelo pesquisador para o 
desenvolvimento desta tese, aos participantes 3 e 4, apesar de limitada pelo pouco tempo e 
escassa disponibilidade dos professores, demonstrou ser fundamental para o alinhamento da 
pesquisa, uma vez que os professores, apesar de terem em seu planejamento a criação de jogos, 
quando faziam antes da capacitação, o faziam de forma diversa. 
Esse momento de escolha e vivência de apenas um trabalho da TC foi acompanhado 
pelo pesquisador no primeiro semestre de 2017, semestre anterior ao da vivência dos jogos 
criados que ocorreram no segundo semestre de 2017. Algo que chamou a atenção foi a 
fisionomia de tristeza e a fala de um aluno quando a professora disse que ela iria escolher apenas 
um trabalho. O aluno disse: “eu sei que o meu não será escolhido”. Independentemente de ter 
sido combinado com a turma e de se utilizar a estratégia de coletivamente e de forma 
democrática escolher um jogo, é necessário que se pense no cronograma de aulas no início do 
ano prevendo essas vivências e, se necessário, que se amplie o número de integrantes dos grupos 
para que todos os jogos criados possam ser vivenciados, a exemplo do que trabalha Casco 




5.4 ESTRATÉGIA DOCENTE: O MOMENTO DE CRIAÇÃO DO JOGO NAS TURMAS  
DO GE 
 
A criação do jogo e mesmo a condução das atividades apresentou pequenas diferenças 
entre as duas turmas que compuseram o grupo experimental (GE). 
A Turma D (TD) criou o jogo nas últimas aulas de junho (semestre anterior ao início da 
intervenção), e, no retorno das férias, o professor pediu que eles finalizassem o jogo usando, 
portanto duas aulas para esse momento de criação. Essa aula de criação foi feita no chão da 
quadra, com os alunos sentados e com as folhas para o registro, na qual o professor e o 
pesquisador circulavam pelos grupos e, se necessário, o professor fazia alguma mediação.  
Todos os grupos trabalharam em harmonia e, quando necessário, pediam uma ajuda do 
professor. Exceção feita a um grupo que ainda não havia conseguido se entender e ouvir as 
diversas opiniões para selecionar uma. Apenas esse grupo não terminou de finalizar o jogo 
nessa aula e combinou de entregar na aula seguinte ao professor. 
Para Khouri e Freire (2017), o diálogo entre os integrantes das equipes envolvidas 
durante a elaboração dos jogos requer a identificação de conflitos e a construção coletiva de 
novos conhecimentos. 
Para mediar o conflito, o professor perguntou aos alunos: “Por que vocês não estão 
conseguindo se entender? Por que não estão conseguindo criar o jogo? Será que não estou 
querendo ouvir meu amigo? Será que estou querendo impor a minha opinião? Será que estou 
ouvindo meu amigo, respeitando, cedendo?” O professor circulou pelos outros grupos e depois 
retornou com algumas sugestões. Nessa situação, esse professor da TD teve uma postura que, 
ao usar o questionamento de forma a estimular a autorregulação, levou os alunos a inicialmente 
a refletir sobre os motivos daquele conflito para depois propor algumas soluções. 
Autorregulação é a capacidade do indivíduo de controlar e regular o próprio 
comportamento, inclusive as emoções (DIAS; SEABBRA, 2013). Para essas mesmas autoras, 
se durante uma brincadeira na qual cada criança tem um papel determinado e uma delas está 
agindo de forma inadequada e o professor falar “Você não pode fazer isso agora”, ele não estará 
levando o aluno a exercer nenhuma habilidade autorregulatória, pois estará fazendo isso por 
ela, estará exercendo um controle externo e a criança apenas obedecerá, mas, se o professor 
optar por “ De que você está brincado? Qual é o seu papel?”, a responsabilidade do 
comportamento passa para a criança, que deverá se engajar em um processo reflexivo, 
estimulando habilidades de autorregulação. 
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Ao final dessa aula, o professor verbalizou sua preocupação caso algum jogo não desse 
certo e os alunos viessem a se frustrar. Foi explicado e reforçado o que já havia sido trabalhado 
na capacitação, que o objetivo é vivenciar o processo de criação, apresentação e discussão, que 
isso é o mais importante, e não o produto final, no caso o jogo. 
A TC criou o jogo na primeira aula de agosto em um único momento. A professora 
pediu que eu explicasse e alegou não se sentir confiante para fornecer essa orientação. Mesmo 
após a minha explicação, ela ficou acompanhando com um menor envolvimento que o professor 
da outra turma que conduziu todo o processo. A dificuldade de organização da turma e o fato 
de nunca terem vivenciado esse momento de criação em grupo e em uma aula fizeram com que 
cerca de metade dos 11 grupos não conseguisse terminar de criar o jogo, ficando de concluir no 
intervalo ou em casa e entregar para a professora na aula seguinte. 
Analisando os jogos criados em conjunto com os professores de cada turma, foi 
percebido, por parte dos professores, que os grupos criaram jogos com referências de materiais 
e atividades que eles gostam e que haviam vivenciado no semestre anterior. Alguns grupos da 
TC criaram jogos nos quais pudessem utilizar uma bola gigante de futebol americano que eles 
haviam utilizado em algumas aulas do semestre anterior e que, segundo a professora, adoraram 
(ANEXO V), enquanto que alguns grupos da TD criaram jogos com variações da queimada 
que, segundo o professor, gostam muito (ANEXO VI). Os nomes que os alunos deram aos jogos 
foram muito criativos e foram desde o simples “futevôlei” ou “queimada americana” até mais 
sofisticados como “queima legends” ou “burnedstading”.  
 
Quadro 6 – Nomes dos jogos criados por cada grupo 
JOGOS TC JOGOS TD 
Bobinho em campo Handbasket 
Queimada americana Futevôlei 
Queima Legends Por cima da rede 
Pega pega basquete BurnedStading 
Queimada pega mundial Queimada bandeira 
Queimada dupla Queima quadro 
Queimada dos cavaleiros Futemão 
Rouba bandeira queimada  





Esse interesse pela queimada é similar à pesquisa de Galvão (1996) na qual alunos de 7 
e 8 anos de idade, após vivenciarem alguns jogos, deveriam refletir e sugerir modificações, 
colocando essas ideias no papel, em casa e trazer para a aula seguinte, tendo a queimada 
despertado o maior interesse e aparecido em muitos jogos.  
Por outro lado, pesquisa realizada por André e Hastié (2015) com alunos nos Estados 
Unidos verificou que os jogos foram criados com uma diversidade de materiais e, em sua 
maioria, privilegiavam uma habilidade motora culturalmente valorizada, no caso o lançamento 
da bola de futebol americano. 
 
 
5.5 ACOMPANHANDO AS AULAS DE VIVÊNCIA DOS JOGOS 
 
Antes de descrever as percepções decorrentes das observações dos momentos de 
vivência dos jogos permeados pelas reações dos alunos e falas e atitudes dos professores, é 
necessário descrever quais foram os sentimentos despertados, no autor deste trabalho, ao 
retornar para a rotina da escola depois de muitos anos, ou seja, como a dimensão sensível esteve 
presente e se manifestou a cada dia. 
Estar sistematicamente na escola, acompanhando as aulas, sendo reconhecido por 
funcionários, professores e alunos e recebendo por parte desses respeito, atenção e carinho 
trouxeram à tona memórias e emoções desde o início da carreira. Ouvir dos alunos “Oi, pro”, 
“Oi,Ronê”,“Oi, pro Ronê”, além de cumprimentos, abraços e apertos de mão. Ver o brilho nos 
olhos das crianças e perceber a dimensão humana se manifestando no dia a dia escolar com 
expressões de alegria e tristeza, decepção e euforia, medos e conquistas foram extremamente 
gratificantes e estimulantes. 
Na TD, as aulas de educação física ocorreram às terças e quartas, enquanto que, na TC, 
às terças e sextas. Na TD, as vivências ocorreram às quartas feiras e, segundo o professor, nas 
terças anteriores à vivência ele reservava um tempo para que os alunos lessem os jogos escritos 
na planilha e, se necessário, fizessem algum pequeno ajuste, estratégia que não foi adotada pela 
professora do outro Grupo. Na TC, optou-se pela vivência dos jogos criados nas sextas-feiras, 
pois nesse dia seria possível utilizar a quadra do sexto andar (com medidas oficiais) e, segundo 
a professora, teria menos chance de a aula ser destinada a outras atividades como ensaios etc., 
algo que realmente ocorreu em um dos dias, pegando a professora de surpresa, pois ela nem 
tinha sido avisada pela professora de sala. 
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Essa situação assemelha-se à análise de Faria, Machado e Bracht (2012), para os quais, 
em algumas escolas, se tem uma visão da educação física como “atividade” auxiliar das outras 
disciplinas, como se a aula de educação física fosse um momento de distração para os alunos. 
Nessa perspectiva, os agentes escolares têm grande dificuldade de perceber a aula de educação 
física como um momento de aprendizado sistematizado e com objetivos próprios e relevantes 
para a formação dos alunos. 
O acompanhamento de todas as aulas de vivência dos jogos criados permitiu verificar 
que o roteiro proposto foi seguido, ou seja: 
a) apresentação do jogo pelo grupo até não restarem mais dúvidas; 
b) vivência do jogo criado; 
c) pausa para avaliação e proposição de mudanças; 
d) vivência do jogo com as modificações; 
e) avaliação final. 
No momento de pausa para proposição, a decisão sobre aceitar ou não a mudança 
sempre coube ao grupo criador do jogo. 
Optou-se por caracterizar o conteúdo de cada aula, informado pelo professor, da 
seguinte forma: em aulas nas quais o conteúdo resumiu-se à prática de exercícios de 
determinada modalidade (exercício); aulas nas quais foram realizados jogos de uma 
determinada modalidade (jogo). Além dessa categorização, especificamente no grupo 
experimental, as aulas de vivência do jogo criado foram denominadas de VIVÊNCIA e a aula 
de criação do jogo, CRIAÇÃO. 
Essa classificação e registro do conteúdo de aula justifica-se pela pesquisa realizada por 
Ishihara e colaboradores (2017), que comparou os efeitos nas FE de assistir TV (grupo 
controle), praticar tênis com dois tipos diferentes de aula, sendo uma abordagem baseada em 
técnicas (TBA) e outra envolvendo jogos (P+S) em 81 jogadores de tênis com idades entre 6 a 
12 anos. A pontuação geral da FE e, de forma específica, o controle inibitório melhoraram 
significativamente para os grupos P + S e TBA, mas não para o grupo controle, que não teve 
melhora nas FE. Além disso, o escore total das FE melhorou mais para os participantes do P+S 
do que para aqueles do TBA e apenas o grupo P + S melhorou na memória de trabalho. Assim, 
jogar tênis e praticar habilidades do tênis isolados melhoraram mais as FE do que assistir TV, 
e aulas de tênis baseadas em jogos parecem mais promissoras para melhorar FE do que treinos 
de habilidades de tênis. 
As atividades realizadas nas aulas das Turmas A, B, C, apresentadas respectivamente 
nos Quadros 7, 8, 9, permitem que se observe que em algumas aulas não foram realizadas 
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atividades práticas, seja por comemoração, falta do professor, aula teórica na sala de aula ou 
feriado. 
 
Quadro 7 – Conteúdo das aulas da Turma A do grupo controle 
 AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO 
 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 
Semana 1 Jogo Jogo Jogo Ensaio Passeio Jogo Exercício Falta 
Semana 2 Falta Jogo 
Comemo-
ração 
Feriado Exercício Jogo Jogo Feriado 
Semana 3 Exercício Jogo Jogo Jogo Exercício Feriado Jogo Jogo 








Quadro 8 – Conteúdo das aulas da Turma B do grupo controle  
 AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO 
 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 
Semana 1 Exercício Jogo Exercício Exercício Jogo Exercício Jogo Jogo 
Semana 2 Jogo Jogo Exercício Jogo Sala de aula Exercício Jogo Jogo 







Jogo Jog Faltou Jogo Jogo   
 
 
Quadro 9 – Conteúdo das aulas da Turma C do grupo experimental 
 AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO 
 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 
Semana 1 Jogo Jogo Exercício Vivência Exercício Vivência Vivência Vivência 
Semana 2 Jogo CR JO* Exercício Feriado Exercício Vivência Vivência Feriado 
Semana 3 Jogo Vivência Exercício Vivência Jogo Feriado RE JO Jogo 




*Neste dia ocorreu a aula de criação do jogo. 
 
 
Quadro 10 – Conteúdo das aulas da Turma D do grupo experimental 
 AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO 
 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 Aula 1 Aula 2 
Semana 1 Exercício Exercício Exercício Vivência Jogo Jogo Jogo Vivência 
Semana 2 Exercício Exercício Jogo Jogo Exercício Vivência Jogo Vivência 
Semana 3 Jogo Vivência Jogo Vivência Recreação Recreação Jogo 
Teste  
TT TAC 
Semana 4 Jogo Jogo Jogo Vivência Jogo Vivência   





Percebe-se que a quantidade de aulas destinadas exclusivamente a realizar exercícios 
para trabalhar os fundamentos das modalidades foi próxima entre as Turmas (TA e TB = 8 
aulas, TC = 7 aulas e TD = 8 aulas). Por outro lado, a quantidade de aulas destinadas à realização 
de jogos (inclusive os criados) variou bastante em decorrência das aulas não realizadas nas 
turmas A, B e C. Na turma A, 9 aulas práticas não foram realizadas e 13 aulas foram destinadas 
a jogos. Nas turmas B e C, 5 aulas não foram realizadas e, respectivamente, 15 e 16 aulas foram 




5.6 ROTINA DOCENTE: O INÍCIO DAS AULAS 
 
Antes do início do período de intervenção, foi necessário reforçar com os dois 
professores a importância da pausa para reflexão e de uma roda final de conversa para avaliar 
o jogo. Foi reforçado também o caráter do jogo como uma experiência e que o mais importante 
é a vivência do processo pelos alunos e não necessariamente o produto – jogo. 
O início das aulas ocorreu de forma diferente nas duas turmas do GE acompanhadas, 
apesar de ambas as aulas acompanhadas terem seu início às 13h, portanto momento de entrada 
dos alunos na escola. 
Na TC, que estuda na Unidade A, os alunos aguardam a professora no pátio, que fica 
localizado no andar térreo. Ao tocar o sinal, a professora pega os alunos e dirige-se para a sala 
de aula, que fica no primeiro andar, para a primeira etapa da aula. Os alunos chegam com as 
mochilas na sala e o processo de afastarem a carteira da mesa para se sentarem é um pouco 
demorado e muito barulhento. Com todos na sala, a professora então pergunta de quem é o dia 
de apresentar. Os alunos escalados para aquele dia vêm para a frente da sala e, ao lado da 
professora e do pesquisador, falam: “Apresento ao quarto ano C a professora Maria (nome 
fictício) e o Professor Ronê”. E a turma toda repete em pé: “Boa tarde, professora Maria e 
Professor Ronê. Bem-vindos ao quarto ano C”. Depois a professora realiza a chamada falando 
o número e os alunos respondendo o nome ou presente. Terminada a chamada, o grupo vem à 
frente para explicar o jogo. 
Esses momentos iniciais sempre eram tensos, em todas as aulas, e por mais de uma vez 
foi necessário que a professora pedisse silêncio tanto no momento da realização da chamada 
quanto da explicação do jogo pela turma. Algumas vezes, foram utilizadas estratégias de 
pressão como “Se não fizer silêncio não vamos para a quadra” (Participante 3), ou “Se não 
98 
 
sentar seu grupo não vai apresentar” (Participante 3), ou na última aula, quando o Participante 
3 falou que “fazer silêncio e prestar atenção na explicação seria parte da avaliação da etapa”, e 
logo a turma se calou. 
Na quadra, todas as aulas começavam com alunos sobre a linha (meninos na linha de 
fundo e meninas na linha lateral) e, quando a professora chegava, iniciava-se o alongamento de 
membros superiores e inferiores. A professora falou que utiliza essa estratégia para preparar 
alunos para a aula e manter a disciplina, pois, caso contrário, eles dispersam: 
 
Quando você fala para os alunos que é aula de educação física, os alunos 
sobem ou descem (as quadras ficam em andares superiores) ou vão para o 
espaço da atividade desesperados correndo e mexem no material mesmo sem 
autorização do professor. E esta foi uma estratégia que encontrei para iniciar 
a aula deles entrarem na quadra e se posicionarem para o alongamento que eu 
descobri há algum tempo e eles ficam assim na quadra e aguardando 
(Participante 3). 
 
Terminado o breve alongamento, os alunos são reunidos no meio da quadra para que o 
grupo escolhido possa iniciar a organização da turma para o jogo começar. 
Na TD que estuda na Unidade B, esse procedimento de saudação a um visitante ocorreu 
apenas no primeiro dia. Para a aula de educação física, eles esperam nas quadras que ficam 
separadas por uma parede da quadra ao lado na qual será realizada a aula de educação física. 
Ao tocar o sinal, o professor pega os alunos e imediatamente se dirige para a quadra. Tão logo 
entram, eles deixam as mochilas na arquibancada da quadra e se encaminham para o local de 
sempre (dentro da quadra, no lado oposto da arquibancada, na lateral que fica próxima da sala 
de materiais), sentam-se e aguardam o início da aula. O professor, então, pede que venha à 
frente o grupo que vai apresentar. Logo após a explicação, os alunos podem tirar as dúvidas, o 
material necessário é separado e as equipes são divididas para que o jogo seja iniciado. 
Essas diferenças de procedimento de início da aula têm relação com as características 
de cada turma, de cada professor e também com as estratégias, afinidade com a faixa etária e 
tempo que cada professor conhece a turma, pois, enquanto a professora da TC está ministrando 










Mas, no início, tinham muitos conflitos que, às vezes, ocupavam a aula toda 
para serem resolvidos a aula era perdida para resolver o conflito e não dava 
aula. Agora não, agora a aula é produtiva, a turma é muito boa. Talvez 
vivenciar esse processo de conflito fez parte do processo de crescimento dos 
alunos. A aula parava e tinha uma mediação minha. Como professor eu não 
posso ver esse conflito e achar que tudo é banalidade é normal e de uma forma 
ou de outra essa mediação ajudou no amadurecimento deles (Participante 4). 
 
A observação da rotina de cada professor e das aulas pelo pesquisador permitiu perceber 
que o início das aulas e o desenrolar das atividades ocorreram de maneiras distintas, sendo 
muito tranquilo na TD e sempre tenso e conflituoso na TC. 
Antes do início da vivência de cada jogo criado, é necessária a divisão das equipes, 
sendo que os professores se utilizaram de estratégias diferentes. Enquanto na TD o professor 
pede aos alunos para escolherem primeiro todos os meninos ou meninas paras depois começar 
a escolher o oposto, na TC a professora normalmente divide os alunos em pares e ímpares. Em 
ambos os casos, as equipes ficam compostas por meninos em meninas e não há conflito ou 




5.7 OBSERVAÇÃO DAS AULAS DA TD 
 
Na primeira aula de vivência da TD, a postura do professor e suas mediações foram 
extremamente importantes para o estabelecimento das relações e de como a atividade iria se 
desenvolver ao longo do semestre, mas, principalmente, garantindo um ambiente de 
tranquilidade para o momento de explicação do jogo. Antes que o primeiro grupo começasse a 
explicar o jogo, ele disse para a turma: “Pessoal, elas estão nervosas e isto é normal. Vamos 
respeitar, fazer silêncio, prestar atenção e não dar risada”. Quando as alunas travavam ou 
ficavam em dúvida quanto ao que falar ou como falar, ele as foi auxiliando. 
Durante a apresentação inicial, quando os alunos não tinham mais dúvidas, às vezes o 
professor fazia perguntas que estimulavam a reflexão como: Como será a pontuação? Qual o 
tipo de bola? O jogo terá tempo determinado? Na aula quatro, decorrente de uma pergunta da 
turma de que local poderia ser jogada a bola para o gol, um integrante do grupo respondeu o 
local e o outro imediatamente falou: “vai precisar trocar a bola”, e foi para a sala de materiais. 
A postura que estimulava a reflexão também era frequentemente acompanhada de falas 
que estimulavam a autorregulação por parte desse professor, por exemplo, na aula quatro, 
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quando um aluno não passava a bola para os demais colegas, o professor, em vez de falar para 
ele passar a bola, disse: “Fulano ..., o jogo é coletivo”. Foi o que bastou para que o aluno 
mudasse de atitude. Essa postura foi condizente com a fala do professor, na entrevista, sobre a 
sua preocupação de que todos os alunos participem da aula e que não se supervalorize o 
vencedor. 
 
A disputa, ela é legal, mas eu não gosto e eu acho que você observou alguns 
alunos falando que eu não deixo eles contarem ponto. Eu não gosto dessa coisa 
de terminar a aula e uma turma sair gritando ganhou, ganhamos, campeão. É 
uma coisa que eu não gosto, é uma coisa onde todos ganharam ali. Então, para 
a criança que perdeu, na minha visão, o importante é ela ter participado e não 
ela ter a consciência de que ela perdeu e de que o outro ganhou (Participante 
4). 
 
Com o passar das aulas, foi possível perceber uma ampliação do número de alunos que 
participavam nos momentos de discussão, tanto pelo pesquisador quanto pelo professor da 
turma, que disse: “Eles pegaram gosto por criticar, sugerir, estão tendo liberdade de se 
expressar”. 
 Um dos jogos criados por um dos grupos dessa turma que merece destaque, pelo 
estímulo que proporcionou às funções executivas, foi o jogo vivenciado na aula seis, chamado 
Queima quadro (uma mistura entre queimada e tchoukbol15). O jogo basicamente se constitui 
em uma queimada na qual são posicionados dois quadros de remissão do tchouk próximo da 
linha central e voltados, cada um deles, para uma das equipes. Cada equipe pode arremessar a 
bola somente para o outro lado, para tentar queimar alguém, após jogar no quadro e recuperá-
la no ar, sendo que quem recupera não pode ser a mesma pessoa que arremessou. Após a pausa 
para reflexão, os quadros, antes posicionados próximos da lateral, foram deslocados para o 
centro da quadra, e foi inserida mais uma bola, passando a ser jogar com duas bolas ao mesmo 
tempo. 
Foi então que nessa segunda vivência uma aluna por mais de uma vez arremessou a bola 
tentando queimar alguém sem antes jogar no quadro e, ao ser alertada pelo professor, ela fazia 
uma cara de susto e dizia “esqueci”. 
 Esses aspectos descritos demonstraram que a “Queima quadra”, além da estimular a 
memória de trabalho para lembrar das regras e da flexibilidade cognitiva para propor mudanças, 
é um jogo que trabalhou com o controle inibitório, pois a aluna, ao ver alguém perto, em posição 
                                                          
15 Para conhecer mais sobre esse esporte, veja o site da Associação Brasileira de Tchoukball. Disponível em: 
<http://www.tchoukball.esp.br/page.php?tipo=4>. Acesso em: 16 dez. 2018, ou assista ao vídeo no 
link:<https://www.youtube.com/watch?v=UQhrzDMhXOo>. Acesso em: 16 dez. 2018. 
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de ser queimada, não conseguiu inibir seu impulso (provavelmente condicionado pelas práticas 
anteriores da queimada) e acabou jogando a bola antes de jogar no quadro de remissão, não 
lembrando da regra e somente o fazendo após ser corrigida pelo professor. 
Na avaliação final, os alunos gostaram tanto do jogo que um deles pediu para o ele ser 
vivenciado novamente em outra aula e uma aluna disse: “Esse jogo foi o melhor de todos até 












5.8 OBSERVAÇÃO DAS AULAS DA TC 
 
Na entrevista, a percepção da professora sobre a turma escolhida para o projeto é a de 
se tratar de:  
 
[...] turma bem agitada, com muitos líderes na sala. Todos querem a liderança, 
e é uma turma que sempre deve estar direcionando. Não tem como você 
deixar, não é uma sala que você pode dar autonomia de vez em quando. É uma 
sala que você tem que estar sempre controlando para eles não se machucarem. 
 
Essa percepção da professora foi confirmada pela observação do pesquisador em 
diversas aulas que serão detalhadas a seguir. 
Às vezes, era necessário solucionar algum conflito logo no início da aula. Por exemplo, 
na quarta aula de vivência, um aluno chegou atrasado e, ao perceber um colega em sua carteira, 
começou a chorar, tendo a professora que pedir parao aluno ir sentar em outro lugar. 
Os momentos de tensão no início das aulas dessa turma, já relatados, foram diminuindo 
de intensidade e frequência a partir da segunda aula. Bastava que a professora pedisse uma vez 
para que a turma obedecesse. Por exemplo, na aula dois a professora falou: “Vamos prestar 
atenção e fazer silêncio porque na aula passada as colegas tinham respeitado e então nesta aula 
eles deveriam respeitar os colegas que estavam apresentando”, fala essa que prontamente foi 
atendida pelos alunos. 
A agitação da turma por vezes se manifestou com atitudes estabanadas, gerando 
acidentes, os quais obrigaram a professora a levar os alunos para enfermaria, como no dia no 
qual dois alunos colidiram, e num segundo, o aluno pisou no pé de um colega, caiu e bateu o 
cotovelo. 
A necessidade de controle da turma verbalizado pela professora justificava-se por meio 
da manifestação de atitudes competitivas de alguns alunos que geravam incômodos inclusive 
nos colegas. Esses incômodos foram verbalizados nas falas dos alunos na avaliação tanto do 
meio quanto do final da aula. Por exemplo, na segunda aula, quando as meninas reclamaram 
que só os meninos queriam pegar a bola, ou os meninos que reclamaram de colegas que 
fechavam a perna no momento em que o colega estava passando por debaixo, uma vez que para 
não ser queimado isso era necessário. Outro exemplo ocorreu na quarta aula, quando um aluno 
que queria sempre pegar a bola e “dominar” o jogo não conseguiu mais após a modificação e 
foi sentar na arquibancada. Quando a turma começou a falar de atitudes individualistas dos 
colegas, a professora pediu para todos irem sentar na arquibancada, pois o colega que estava lá 
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precisava ouvir. Esse aluno tinha uma postura bastante competitiva e gostava de mandar no 
grupo e na turma, o que contribuía para o clima conflituoso da turma. 
Na entrevista, essa professora manifestou a sua preocupação em não formar atletas e de 
se evitar a supervalorização da competição ou do vencedor, elementos que sempre foram muito 
presentes na educação física tradicional. 
 
Eu não penso em formar atletas, mas sim ter pessoas aptas a participar de 
atividades em qualquer lugar, principalmente com os amigos, por exemplo, 
quando vai para um parque no final de semana, no sítio, com os familiares, 
eles terem um mínimo de noção das modalidades para participar e jogar e 
principalmente gostar e aprender um pouco de tudo (Participante 3). 
 
Apesar disso, a professora desse grupo (TC) verbalizou, tanto no primeiro semestre 
quanto após duas das aulas, que não gosta desse tipo de aula (aulas nas quais os alunos têm 
mais liberdade para executar). Para a professora, “Este tipo de aula com alunos livres eu não 
gosto, incomoda... eu prefiro aulas mais controladas... me sinto mais confortável”. 
Na quinta aula, algumas coisas começaram a melhorar, o clima de agitação inicial 
diminuiu e os alunos passaram a respeitar mais os combinados. A turma apresentou-se mais 
calma desde a sala de aula. A vivência foi do jogo do grupo do aluno mais competitivo, o que 
certamente contribuiu para esse clima, pois, além de explicar o jogo, escolheram que alterações 
aceitar e lembravam as regras e controlavam o jogo. Contribuiu também o fato de que, na pausa 
para a proposição de mudanças, após ouvir as sugestões dos alunos, a professora propôs uma 
alteração que melhorou a dinâmica do grupo e obrigou os alunos a atuarem mais em equipe. 
Além disso, ela teve uma postura que estimulou a autorregulação, pois, em vez de cobrar a 
atitude desejada, ela perguntava: “Qual o nosso combinado?”. 
No final dessa aula, a professora veio conversar com o pesquisador, falando novamente 
do desconforto de ministrar aulas com essas características, e verbalizou mais uma vez não 
gostar de trabalhar com essa faixa etária e me perguntou se era isso que dificultava o trabalho. 
Foi dito a ela que não gostar da faixa etária poderia dificultar, mas que a turma também era uma 
turma trabalhosa, com alguns alunos bastante competitivos e agitados, que não param e que não 
respeitam alguns combinados. Foi valorizada também a postura da professora, que estimulou a 
autorregulação, e finalizada a conversa concordando, tanto pesquisador quanto professora, que 
essa foi a melhor aula, até aquele momento. 
Ela também verbalizou preferir dar aula para os mais velhos, citando sua 
incompatibilidade com a faixa etária da Educação Infantil e Fundamental I. Nesse dia, ela havia 




É muito desgastante dar aulas para os pequenos. Eu dei aula hoje e fico 
dolorida, de tanta tensão. Eu não me acostumo, não gosto, não tenho afinidade 
por esta faixa etária. Chega até a doer o corpo (Participante 3). 
 
Nas duas aulas seguintes, as vivências também foram mais tranquilas, tendo o aluno 
mais competitivo um papel de destaque e liderança de sua equipe no jogo, o que certamente 
contribuiu para esse clima. A famosa estratégia de utilizar o aluno “problema” como ajudante 
do professor ou tendo uma posição de maior responsabilidade e destaque parece ter surtido 
efeito. Como o jogo vivenciado na sexta aula foi bem avaliado pelos alunos, será detalhado a 
seguir. 
O jogo desse dia foi a “queimada dupla”, no qual a equipe que derrubava o cone fazia 
ponto, e quem era queimado ficava de fora por um minuto e meio e entregava a bola para o 
capitão, que ficava no “morto” ou “coveiro”, espaço que foi delimitado fora da quadra de vôlei. 
Foram feitas duas pausas, além da reflexão final. Na primeira pausa, por sugestão dos alunos, 
o morto passou a ser obrigado a passar a bola para os colegas quando ele pegava fora da quadra 
e podia arremessar quando pegava dentro da quadra. Na segunda pausa, a professora sugeriu 
que o capitão somente pegasse a bola até alguém fosse queimado na equipe e a partir daí os que 
fossem sendo queimados não voltariam mais para a quadra, contudo poderiam de onde 
estivessem no morto derrubar o cone. Como nas aulas anteriores, o aluno mais competitivo foi 
capitão de uma das equipes, tendo uma participação adequada. A percepção foi a de que todos 
se divertiram e, ao final da aula, um aluno falou que foi o melhor jogo que eles tinham feito até 
aquele momento. 
A professora, nessa aula, também teve uma atitude que promoveu a autorregulação. 
Quando os alunos falaram ao mesmo tempo, ela disse: “Bonito, né? O que devemos fazer 
















A observação pelo pesquisador de todas as aulas nas quais os professores conduziram o 
planejamento permitiu verificar que foram seguidas todas as etapas propostas para a vivência 
do jogo, com pausas para discussão no meio e no final. Percebeu-se também que cada turma 
apresentou relações diferentes tanto entre os alunos quanto com o cada professor, sendo a TD 
uma turma mais tranquila, harmoniosa, respeitadora dos combinados e do professor, e a TC 
uma turma mais agitada, com muitos conflitos e com dificuldade em seguir os combinados, o 
que exigia frequentemente a necessidade de intervenção ou lembrete por parte da professora. 
O professor do TD tem o hábito de estimular autorregulação, algo que ocorreu em 
diversos momentos tanto de lembrete de combinados quanto de situações de jogo, enquanto a 




5.9 PERCEPÇÕES DOS PROFESSORES SOBRE A CONDUÇÃO DO PLANEJAMENTO  
E AS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS 
 
Os dois professores perceberam aspectos positivos e aprendizagens com a condução do 
planejamento da forma proposta (todos os alunos apresentando), sendo as principais mudanças 
percebidas por eles relacionadas à dimensão atitudinal da aprendizagem. Foram citadas a 
melhora no relacionamento entre os alunos e também com os professores, o respeito de todos 
na hora dos colegas apresentarem o trabalho, o desafio de falar em público e apresentar o jogo 
para os colegas e a ampliação dos comentários sobre a aula, sinal de que a confiança e segurança 
dos alunos se ampliou. Relataram também experiências e situações vivenciadas nas aulas no 
final do ano, após o término do projeto e do pós-teste, no qual os alunos seguiram pedindo para 
propor mudanças em jogos que estavam sendo vivenciados ou mostraram uma postura de maior 
maturidade e responsabilidade. Essas falas foram detalhadas a seguir: 
 
Percebi que eles se aproximaram um pouco mais, entre eles e comigo 
(professora), em termos de relacionamento. É uma sala bastante heterogênea, 
com algumas lideranças, e depois que eles começaram a apresentar percebi 
que melhorou. Pelo pouco período, a gente acaba trazendo a aula pronta, 
montada, com ideias nossas. Mas foi legal ouvir eles. Eles têm umas ideias, 
têm umas sacadas, umas tiradas, e acrescenta para a gente também 
(Participante 3). 
 
A vivência por parte dos alunos desse processo de criação coletiva, de respeito às ideias 
e opiniões dos colegas, estimula a convivência e os relacionamentos interpessoais, 
aprendizagens da dimensão atitudinal dos conteúdos. “Saber conviver nasce da experiência e 
não da ideia da convivência” (CASCO, 2007, p.37). 
 
Aspecto positivo foi a responsabilidade que eles adquiriram em apresentar um 
trabalho. Depois que observaram o primeiro grupo, eles fizeram com mais 
firmeza, com mais vontade de acertar. Eu acho que o empenho deles foi 
melhor, a partir do segundo grupo melhorou (Participante 4). 
 
A fala deste professor também foi observada pelo pesquisador, em especial na primeira 
aula, pois, antes do primeiro grupo apresentar, ele pediu que a turma o respeitasse, que o colega 
estava nervoso, que era uma situação nova e que todos iriam se apresentar e, portanto, também 






Procurei passar segurança para eles apresentarem. A gente procura passar para 
o aluno o respeito em apresentar o trabalho. São crianças e, se a gente deixa 
aberto para que todo mundo critique e não der segurança e não ficar do lado 
das crianças nesse momento, futuramente o aluno vai ficar inibido para 
qualquer tipo de apresentação, de vir à frente (Participante 4). 
 
Os professores perceberam que a criação de jogos e a condução do planejamento 
parando as aulas para reflexão provocaram momentos de desafios, de colocar os alunos em uma 
situação nova, por vezes desconfortável, e que os alunos tiveram ideias boas e que perceberam 
aprendizagens de natureza atitudinal. O participante 3 fez a seguinte afirmação: “Achei uma 
proposta legal e as vivências aproximaram alunos uns com os outros e com a professora”. A 
seguir, aparece detalhada uma situação dessa mudança de comportamento dos alunos. 
Os professores perceberam aos poucos que, com o passar do tempo, os alunos foram se 
apropriando da proposta, sentindo-se mais à vontade e tendo uma participação maior nas aulas. 
“No início, poucos sugeriam e se manifestavam, mas, com o passar das aulas, eles foram se 
soltando, se sentindo mais à vontade para se manifestar (Participante 3). 
 Essa situação de ampliação do respeito e da valorização entre os colegas, principalmente 
no momento de apresentação do trabalho, também foi percebida no projeto de Khouri e Freire 
(2017). 
 
Vou responder sinceramente. Muitos alunos não queriam em determinado 
momento ou antes de apresentar ou antes de vivenciar, pois, para eles, aula de 
educação física é chegar na quadra e jogar. Para eles, não é escutar uma 
explicação prolongada, não é ter o professor interrompendo para discutir. 
Alguns alunos criticaram a situação: “Ahhh, mas de novo?”. Mas após a 
execução, eles perceberam que foi legal, que foi bacana, pelos comentários 
entre eles, o que é mais verdadeiro (Participante 4). 
 
Na fala desse participante, fica evidente a dificuldade de se mudar uma cultura 
estabelecida nas escolas e em especial nas aulas de educação física, de se romper com a prática 
ocupando todo o momento da aula, porém, quando os alunos se percebem protagonistas da sua 
aprendizagem e participantes do processo, passaram, segundo o depoimento do professor, a 
gostar dos momentos de reflexão, logo é fundamental o professor ser persistente e insistir em 
todo processo de mudança de uma cultura. 
Essa resistência dos alunos para momentos da aula não ligados à prática motora também 
foi encontrada no trabalho de Molina, Freire e Miranda (2015), para as quais tal resistência 
talvez tenha origem na organização escolar que, tradicionalmente, limita a liberdade dos 
estudantes, obrigados a permanecerem sentados durante horas, sendo a educação física uma das 
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raras aulas que permitem aos alunos a possibilidade de se movimentar pela escola, motivo pelo 
qual ela é aguardada ansiosamente por eles. 
Algumas mudanças de atitudes foram percebidas pelos professores mesmo após o 
término do projeto, conforme os relatos a seguir: 
 
Participante 3 No dia que eu me machuquei o joelho eu coloquei para a turma 
se eles esperariam o outro professor chegar ou se poderíamos começar a aula 
sem a professora? Um dos alunos que é um “terror” veio e falou “professora 
pode ir tranquila, deixa que eu tomo conta, ninguém vai correr, ninguém vai 
se machucar”. Duas outras alunas vieram me ajudar a colocar a proteção no 
joelho. Achei um ato de humanidade uma demonstração de humanização e 
uma demonstração de amadurecimento por parte do aluno muito bacana. 
 
 Esse depoimento mostra o quanto a relação professor-aluno da TC foi melhorando ao 
longo do projeto, passando-se a existir um diálogo e uma mudança de postura da professora, 
que deu para a turma a autonomia de decidir se prefeririam começar a aula ou aguardar alguém 
chegar, bem diferente da relação de ameaça e punição, no início do semestre, para obter um 
simples silêncio, que não contribuía para o desenvolvimento da autonomia do aluno. 
Práticas pedagógicas baseadas em negociatas, prêmios ou castigos não contribuem para 
a construção da autonomia dos estudantes, por outro lado, criar situações de aprendizagem 
fundamentadas no respeito mútuo, que permitam compartilhar o poder e a responsabilidade 
pelas escolhas, é fundamental desde que o professor compreenda o papel do estudante nesse 
processo (MOLINA; FREIRE; MIRANDA, 2015). 
No relato a seguir, também é possível perceber o professor observando que a iniciativa 
de sugerir mudanças em um jogo ocorreu mesmo após o fim do projeto. Ele ressalta que os 
alunos passaram a dialogar para propor mudanças e sem nenhum conflito. 
 
Até na aula que não era voltada para a criação e transformação de jogos, eu 
consegui perceber um resgate do que havia acontecido. Não houve briga, 
houve diálogo. Durante as últimas duas semanas, após o projeto, no final do 
ano, percebi que houve um resgate, pois, como as aulas eram mais livres, 
recreativas, a gente dá uma relaxada em relação ao conteúdo, e eles vinham e 
propunham uma mudança. Durante o jogo, eles sugeriam e eu perguntava: 
“Vocês acham que dá?”. Então, vamos mudar e vamos ver no que dá. Eles 
davam sugestões durante o jogo. Eu acho que isso decorre da experiência de 
criação e transformação de jogos (Participante 4). 
 
Para Dias e Seabra (2013), conversar sobre as atividades realizadas e tentar explicar 
como fizemos algo permitem refletir sobre as estratégias que usamos e sobre nossos processos 
mentais e verificar como pensamos. Para as autoras, esse momento é tão importante que 
constitui o módulo 9 de atividades do PIAFEX chamado de “Conversando sobre as atividades”, 
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no qual, por exemplo, você pede ao aluno para explicar o que fez, como fez, de que maneira 
encontrou a solução para um problema etc. 
 
 
5.10 A CRIAÇÃO DE JOGOS E AS FE NA PERCEPÇÃO DOS PROFESSORES 
 
 Quando perguntados, antes da capacitação, de que forma a educação física pode 
contribuir cognitivamente com os alunos, as opiniões dos professores foram diferentes: 
 
Essa é uma forma, quando você coloca a criação ou a transformação de um 
jogo e a avaliação do jogo, eles se colocam, eles se dedicam bastante na 
criação do jogo. No Fundamental II, aparecem alguns trabalhos bem legais. 
Apesar de, às vezes, uns copiarem dos outros e de não se poder colocar todos 
em prática (Participante 3). 
 
Não, diretamente não. Olha, não tenho ideia (Participante 4). 
 
Ao final da condução do planejamento, perguntamos aos professores se eles 
conseguiriam definir as FE e citar situações nas quais o CI, a MT e a FC foram estimuladas. 
Eles não foram capazes de livremente citar os conceitos das funções executivas e de citar 
situações que ocorreram nas quadras para o estímulo das FE, resultados esses que diferem da 
literatura. Pesquisa realizada por Campos (2017), na qual foi feita uma proposta de formação, 
com 2h30min. de duração, em FE e autorregulação para professoras do Ensino Fundamental I, 
e comparadas por especialistas as respostas antes e depois da formação, verificou que as 
professoras puderam ressignificar e adequar os seus conceitos sobre as FE, passando a pensar 
de forma diferente e conseguindo perceber maneiras de estimular as FE por meio de sua prática. 
Porém, quando relembrados da definição de cada função executiva e quando citadas 
situações que ocorreram nas aulas, eles foram capazes de associar a definição à situação 
vivenciada. Por exemplo: o controle inibitório foi estimulado quando os alunos tinham de sentar 
para ouvir a explicação do jogo e nos momentos de reflexão final? E quando a regra era 
modificada e somente podia passar a dar três passos para queimar? 
 
Sim, tem um aluno que eu passei a chamar para me ajudar que ele 
normalmente, na ausência da professora teria feito o que ele quisesse, mas ele 
teve a responsabilidade de cuidar de todos, teve uma iniciativa positiva de se 
controlar e controlar a sala inteira. Também na queimada com 3 passos onde 
antes a maioria dos alunos sairia correndo, desta vez foram se adequando à 




No queimada tchouk (jogo já explicado anteriormente), ocorreu o controle 
inibitório (Participante 4). 
 
Em relação à memória de trabalho, a professora também observou que essa 
aprendizagem ocorreu nos momentos de ouvir a explicação sobre a regra nova e logo em 
seguida jogar, tendo de lembrar. 
 
Com certeza, tinham que gravar e mudar a regra, mudar a atitude, e depois de 
praticar fica mais fácil para pensar no que mudar. O fato deterem que gravar 
a regra para mudar, de pensar sem praticar e, depois de praticar, perceber que 
precisa alterar algo (Participante 3). 
 
Na hora da aplicação, eu consigo resgatar e executar o que eu acabei de ouvir 
da regra do jogo. Isso você observa na discussão entre os alunos, um cobrando 
o outro no momento da explicação. Não percebeu, não prestou atenção e não 
entendeu. Então, não era para pegar a bola com a mão, era para pegar com o 
pé. Então, muitos lembraram dessa modificação. Até o aluno lembrar dessa 
modificação, assimilar essa modificação, ele precisa buscar aquilo que ele 
ouviu e que precisa ser executado naquele momento, naquela situação, caso 
contrário, o jogo não sai, a modificação não acontece (Participante 4). 
 
Quanto à flexibilidade cognitiva, mudar a regra, a atitude, pensar em alternativas 
também foi lembrado pela professora. 
 
Eles sugeriram jogos. Àquilo que eu apresentava eles sugeriram modificações 
(Participante 4). 
 
Acho que, no final, foi show, pois, na primeira aula de criar, apenas três 
terminaram até o final da aula, e, na aula de rescrita do jogo, vários grupos 
pediram para criar um outro jogo e o fizeram super-rápido. Tiveram dois ou 
três jogos que eles pediram para jogar novamente (Participante 3). 
 
Nesse sentido, podemos perceber, através do relato dos participantes, que somente 
conseguiram associar as FE a algumas situações vivenciadas nos jogos quando lembrados das 
definições. Isso sinaliza para uma necessidade de ampliação do tempo de formação, que parte 
dessa formação seja destinada a se pensar nas possibilidades de estímulo das FE nas aulas de 
educação física. Apesar disso, puderam, com as próprias palavras, perceber o estímulo 
cognitivo dessa proposta. 
 
Acho que foram as ideias, trabalhar a inteligência. Eu gosto muito disto, de 
ser colocado em xeque, de ser desafiado. Eu gosto para mim e para eles eu 






5.11 AVALIANDO ESSA APRENDIZAGEM E PENSANDO NO FUTURO 
 
Para finalizar, os professores citaram a percepção deles sobre a forma como a criação 
de jogos foi conduzida (implementada). Apesar de perceberem as aprendizagens e alegria dos 
alunos, os professores ressaltam a dificuldade de se utilizar tantas aulas para o desenvolvimento 
do plano de criação sugerindo menos aulas para que se possa “cumprir o planejamento”. 
 
É algo que pode ser trabalhado sempre. É algo que eu já achava necessário, 
pois está no nosso planejamento e os alunos se sentem privilegiados na hora 
da apresentação, mas, como é um trabalho de longo prazo, não dá para colocar 
só isso. Como a gente tem um monte de coisa no nosso plano de ensino 
(conteúdo), isso talvez possa fazer parte, colocando dois grupos ou três no 
máximo, para ocupar menos aulas com essa atividade, mas para todos 
apresentarem, pois eles se sentem importantes, eu percebi isso (Participante 
3). 
 
Eu fiquei muito apreensivo em relação ao conteúdo e em relação à quantidade 
tempo que seria despendida nesse projeto. Com o decorrer do tempo, eu 
percebi que era um ganho que eu poderia não trabalhar as habilidades que 
costumo trabalhar e as habilidades que eu costumo trabalhar durante o ano eu 
não conseguiria trabalhar igual às outras turmas, mas poderia trabalhar 
diferente das outras turmas e que ali estava ocorrendo um ganho que 
futuramente para eles será muito bom (Participante 4). 
 
Observa-se, na fala dos professores a seguir, que, apesar de terem percebido 
aprendizagens nos alunos e o quanto eles ficaram realizados e se sentiram importantes ao 
explicarem e vivenciarem seu projeto com a turma, a preocupação em seguir o planejamento, 
em cumprir com todo conteúdo, com as aulas programadas, ainda é muito grande e torna-se um 
impeditivo para um projeto que envolva tantas aulas (oito para uma turma e onze para outra). 
 
Sim, mas em grupos maiores. Quatro grupos no ano dá para intercalar, seria 
um grupo por bimestre. Ideal seriam dois para não quebrar tanto meu plano de 
ensino, meu conteúdo, minhas aulas programadas. Porque nesse semestre 
trabalhamos em cima do projeto (Participante 3). 
 
Em conversa com a participante 3 no final do ano seguinte (2018), ela disse que não 
repetiu a experiência nem no formato deste projeto, nem em grupos maiores de alunos (o que 
utilizaria menos aulas). O motivo alegado foi uma alteração na avaliação da educação física, 
tendo sido imposta a realização de prova escrita de educação física e, consequentemente, a 
necessidade de aulas teóricas, segundo a professora, o que impediu, inclusive, de abordar outros 
conteúdos práticos ligados ao plano de ensino da educação física. Se antes já estava corrido, 
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neste ano parece que os professores se sentem ainda mais reféns de medidas impostas com 
pouco ou nenhuma possibilidade de argumentação e adequação. 
 
Sinceramente,,a gente tem um planejamento para as aulas de educação física. 
Provavelmente, vão aumentar as turmas e a gente tem que seguir o 
planejamento para todas as turmas e aplicar nesses moldes para todas as 
turmas é inviável. Bem provável que aplique sim, mas com um grupo maior. 
Para que não ocupe tantas aulas ao longo do semestre, dá para dividir ao longo 
do ano. Leva muito tempo a elaboração, e o conteúdo nosso é extenso 
(Participante 4). 
  
O participante 4 afirmou que, no ano de 2018, fez a vivência em apenas uma das turmas 
do quarto ano que ele ministra as aulas e, mesmo assim, sem registro escrito e em apenas duas 
ou três aulas nas quais os alunos podiam criar um jogo novo ou modificar um jogo conhecido. 
Alegou ter feito apenas com essa turma, pois é uma turma que ele já havia trabalhado dessa 
forma no ano anterior. Mencionou também o fato, a exemplo da outra participante, da exigência 
da prova teórica e consequente conteúdo a partir deste ano de uma prova teórica e de se ministrar 
um conteúdo teórico para essa prova como algo que impediu que a criação de jogos ocorresse. 
Infelizmente, o que vemos aqui são professores de educação física sufocados por um 
plano anual de ensino com muitas atividades e com decisões que são tomadas 
institucionalmente sem uma preocupação com as consequências dessas decisões e muito menos 
de se ouvir os professores para que a implantação possa ocorrer da melhor forma possível. A 
fala de ambos os professores revela que eles não enxergam a possibilidade de alteração desse 
plano ou de substituição de atividades para que possam proporcionar a todos os alunos a 






5.12 PERCEPÇÕES ACERCA DOS RELATOS DOS ALUNOS 
 
Foram ouvidas as percepções dos alunos sobre todo esse processo (criação, vivência e 
avaliação do jogo). Isso foi feito na sala de aula, de forma coletiva, após terem realizado o pós-
teste de Trilhas e TAC, com a utilização de algumas perguntas desencadeadoras e gravando e 
anotando as falas dos alunos. 
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As anotações e gravação das falas foram reunidas, transcritas e analisadas com uma 
adaptação da análise de conteúdo (BARDIN, 2009). No primeiro nível de análise, surgiram 
unidades de significado que posteriormente conduziram, no segundo nível, à criação de cinco 
categorias: sentimentos, dificuldades, novidades, avaliação e sonho. 
 
5.12.1 Sentimentos 
Quando perguntamos aos alunos como se sentiram criando um jogo, surgiram 
expressões como: muito legal, otimamente ótimo, maravilhoso, interessante. Além desses 
sentimentos, é possível identificar nas falas dos alunos o envolvimento cognitivo presente nesse 
processo ao falaram, por exemplo, que criar jogos faz pensar mais, assim como dos alunos a 
seguir: 
 
Eu gosto de criar coisas, então foi muito legal (TC). 
 
Me senti feliz, pois a gente pôde se tornar uma pessoa criadora de jogos. A 
gente pode criar até mais jogos! (TD). 
 
Gostei por que usamos muito a imaginação e o cérebro (TC). 
  
Para Khouri e Freire (2017), a desenvoltura dos alunos em todas as etapas está 
relacionada com a motivação deles diante da liberdade de criar seus próprios jogos. Dessa 
maneira, podemos perceber que os alunos, com a sua própria linguagem, percebem que nessa 
proposta há um envolvimento cognitivo que foi o objetivo desta pesquisa. Jogar, brincar e fazer 
exercícios é o conteúdo visível que permite trabalhar com diferentes contextos, nos diferentes 
componentes e com diferentes intenções. Olhando a criança na escola, o professor estabelece 
outros objetivos nem sempre visíveis aos demais atores, alunos, pais, outros professores, como, 






Em seguida, perguntamos aos alunos quais foram as principais dificuldades nesse 
processo. Enquanto para alguns a dificuldade estava na demanda da tarefa, ou seja, decidir as 
regras do jogo, para outros a maior dificuldade foi interagir e negociar as decisões em grupo ou 




Cada um do grupo queria uma coisa e aí foi difícil decidir, aí gente sentou e 
conversou (TD). 
 
Quando o grupo ajuda fica mais fácil (TC). 
 
Foi difícil por que no meu grupo a fulana ficava explicando e a colega ficava 
interrompendo, e, quando pedimos para ela explicar, ela dizia não, não, não 
(TD). 
 
 No trabalho de Khouri e Freire (2017), o processo de criação e de apresentação dos 
jogos também foi marcado por conflitos, não havendo cooperação e integração daqueles que 
compunham o jogo. Além disso, percebeu que os jogos criados tinham características 
competitivas e frequentemente excludentes, o que levou as autoras a estimularem a criação e 
transformação de jogos cooperativos. 
Explicar o jogo para os colegas, no dia da vivência, em pé na frente da turma também 
se configurou em um desafio percebido nas observações feitas pelo pesquisador e manifestado 
na fala dos alunos. 
 
Fiquei com muita vergonha. Vergonha que dá vontade de ir para o banheiro e 
nunca mais sair de lá (TC). 
  
Para André, Hastie e Araújo (2015), quando o aluno é colocado para ensinar um jogo 
que criou, como especialista do conteúdo que deverá ser aprendido pelos colegas, surge um 
novo desafio na medida em que os alunos não estão acostumados a exercer tal função. 
Fundamental para a obtenção do sucesso nesse momento foi a estratégia adotada por 
alguns alunos e postura dos professores que pediam silencio e atenção. Merece destaque a 
postura do professor da TD, que teve uma fala muito pertinente, humanizando esse momento 
de explicação de jogo e tirando o peso dos apresentadores, como já mencionado anteriormente. 
 
Para mim, foi fácil, pois você sabe como é o seu jogo, então foi fácil explicar, 
por exemplo, o meu jogo (TD). 
 
Para mim, foi fácil, pois eu mostrei como se joga antes de pegar os materiais 
(TD). 
 
A gente é criança e, como a gente é criança, a gente explicando a gente 
consegue se entender! (TD). 
 
 A apresentação dos jogos coloca os alunos em posição de protagonistas, assumindo a 
responsabilidade de explicar os jogos para os colegas da turma, organizar os materiais e definir 
o local, dando orientação aos demais integrantes da turma, sendo estimulados a se comunicar 
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melhor e a refletir sobre as decisões que precisam ser tomadas para que um jogo aconteça 
(KHOURI; FREIRE, 2017). 
As falas de alguns alunos revelam a importância da atenção para a compreensão do jogo, 
mas também fazem referência, com as palavras delas, à presença da componente memória de 
trabalho para guardar na memória as regras explicadas antes do início da vivência. 
 
Para mim, foi difícil, pois eu expliquei e no meio do jogo vinham me perguntar 
pode fazer isso, pode fazer aquilo, então as pessoas não prestaram atenção no 
que eu expliquei aí ficava atrapalhando o meu jogo (TD). 
 
Explicar, porque você precisava explicar várias vezes (TC). 
 
Jogar, pois algumas crianças não lembravam a regra (TC). 
 
5.12.3 Novidade 
Perguntamos então como foi jogar um jogo que nunca tinham jogado. Surgiram 
manifestações como: legal, emocionante, experiência nova, difícil e meio empolgante. As 
manifestações a seguir nos permitem perceber que os alunos gostam do novo e que 
reconheceram que a vivência desse processo traz a incerteza, a dúvida, o desconhecido. 
 
Foi muito divertido um jogo novo e uma experiência nova (TD). 
 
É muito interessante, por que a gente nunca jogou este jogo criado pelos 
nossos amigos, então a gente pode esperar coisas boas e pode esperar coisas 
ruins, mas foi para mim foi muito divertido (TD). 
 
Bem legal, porque pode fazer estes jogos em outros lugares também (TC). 
 
A formação de um senso crítico que permita ao jogador entender a configuração do jogo 
pode apresentar mais espaço na prática reflexiva do que na prática intensiva sem alterações, 
sendo o desafio de criar um jogo um incentivo para esse desenvolvimento (ANDRÉ; HASTIE; 
ARAÚJO, 2015). 
5.12.4 Avaliando e sendo avaliado 
Ao serem perguntados sobre os sentimentos que tiveram ao vivenciarem o jogo que 
criaram e sendo avaliados, recebendo críticas e elogios dos colegas, mostram que as 
manifestações das percepções dos alunos reforçam a importância de estratégias que 
possibilitem aos alunos serem protagonistas de sua aprendizagem e revelam o prazer que 
decorre dessa proposta. 
 




Muito feliz porque criei o meu jogo (TC). 
 
Eu me senti feliz porque foi uma coisa que eu criei e se as pessoas gostassem 
ia ser legal (TD). 
 
Um dos alunos perguntou se poderiam vivenciar os jogos novamente em outras aulas e 
a mais surpreendente foi a manifestação da aluna a seguir, que mostra o quanto estão carentes 
de olhar, afeto, elogio podem estar nossos alunos. 
 
Foi a primeira vez que eu fui elogiada na minha vida (TC). 
 
Para André, Hastie e Araújo (2015), a criação de jogos esteve presente na vida de muitas 
crianças na geração daqueles que hoje são professores de educação física, de forma que criar, 
recriar e modificar os próprios jogos era tão importante quanto a prática. 
 
5.12.5 Sonhando 
Por último, a dimensão do sonho surgiu quando um aluno questionou se o jogo que 
haviam criado poderia ser vivenciado por outras pessoas em outros lugares do planeta. 
 
É possível que o nosso jogo rode pelo mundo? (TD). 
 
Surgiram manifestações contraditórias. Alguns alunos falavam que sim, outros que não, 
outros que dependia se o jogo fosse criado por alguém famoso, como na fala a seguir: 
 
Se você for famoso como a Larissa Manoela (atriz do Carrossel), todo mundo 
vai querer jogar (TD). 
 
Então, o participante 4, professor dessa turma, novamente com uma intervenção 
adequada, disse: “Pensem bem... pode?... não? Como com uma informação circula? O futebol 
que vocês jogam onde foi criado?”.“Na Inglaterra”, responderam os alunos. “Naquela época, 
tinha Facebook? Tinha YouTube? Então, o que vocês acham? Podemos, com autorização dos 
pais, filmar o jogo e postar”. 
Essa ideia do aluno de divulgar o jogo criado está prevista na atual BNCC como uma 
das habilidades para alunos do primeiro e segundo ano, que diz: “Colaborar na proposição e na 
produção de alternativas para a prática, em outros momentos e espaços, de brincadeiras e jogos 
e demais práticas corporais tematizadas na escola, produzindo textos (orais, escritos, 
audiovisuais) para divulgá-las na escola e na comunidade” (BRASIL, 2017). 
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Percebe-se nas falas dos alunos a satisfação quando assumiram uma postura de sujeitos 
do conhecimento, de protagonistas de sua aprendizagem. É importante frisar que esse processo 
reflexivo só foi alcançado por meio do processo de ensino aprendizagem que valorizou esta 
reflexão. Portanto, a criação de jogos deve passar por uma metodologia de ensino que, ao 
mesmo tempo, proporcione liberdade ao aluno de tentar novas possibilidades, sem deixar de 
lado a reflexão que cada opção pode lhe proporcionar (ANDRÉ; HASTIE; ARAÚJO, 2015). 
Para André, Hastié e Araújo (2015), é importante que a criação de jogos não tenha um 
fim em si mesmo, mas sim que possibilite a aprendizagem de outros objetivos encontrando uma 
função educacional para essa prática. Nesta tese, incentivar a criação coletiva do jogo também 
estimulou conhecimentos da dimensão atitudinal, uma vez que as decisões de cada grupo 
precisavam ser comunicadas e negociadas, assim como respeitar tanto o colega que estava 
apresentando quanto as regras de cada jogo. 
É possível perceber, por meio dos relatos dos alunos e professores, que esse projeto, de 
característica inovadora, estimulou o protagonismo estudantil e trouxe prazer e satisfação aos 
alunos. Nesse mesmo sentido, Diamond (2015) vai afirmar que as atividades, além de 
melhorarem a aptidão física, desafiam as habilidades motoras e as FE, que tragam alegria, 
orgulho e autoconfiança e que proporcionem uma sensação de pertencimento social, devem ser 
priorizadas. 
A criação de jogos permite que a educação física escolar seja trabalhada 
verdadeiramente como componente curricular pensando no sujeito em interação com o 
conhecimento e com outras pessoas. Podemos identificar nas falas colhidas dos alunos as FE 
sendo estimuladas, pois elas estão em todas as expressões do sujeito, principalmente na 
expressão da comunicação.  
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS E CONCLUSÕES 
 
Com esta tese, foi possível demonstrar que aulas de educação física que incluam a 
estratégia de permitir a participação ativa de alunos na criação de jogos, na vivência desses e 
no pensamento de estratégias e mudanças de regras, atividade já fundamentada no quadro 
teórico com de alto envolvimento cognitivo, podem contribuir na melhora dos indicadores de 
funções executivas e da atenção. 
O sentimento dos alunos sobre essa experiência de criar e vivenciar jogos foi relatado 
como de felicidade e realização por jogar um jogo novo, e por ter o seu jogo bem avaliado e 
elogiado pelos colegas. Foi possível perceber as funções executivas sendo estimuladas em 
diversas situações e momentos deste processo ao se analisar o conteúdo das falas dos alunos 
que, com suas palavras, tornam possível esta associação. 
A flexibilidade cognitiva aparece quando, ao falar dos sentimentos, eles citam como 
positivo “poder usar a imaginação para criar jogos” e “perceber a possibilidade de que seu jogo 
seja praticado por outras pessoas no mundo”. Na fala das dificuldades, aparece o estímulo ao 
controle inibitório quando os alunos citam que “[...] os colegas que não prestam atenção na hora 
da apresentação” e da memória de trabalho por terem que “[...] lembrar das regras na hora do 
jogo”. Esses depoimentos dos alunos reforçam a análise realizada no quadro teórico, 
caracterizando essa estratégia de aula como desafiadora cognitivamente e ainda acrescentam 
possuir alto envolvimento emocional, aspectos defendidos por Diamond e Ling (2018) como 
essenciais para o estímulo das funções executivas. Identificam-se aqui quantas aprendizagens 
ocorreram por conta dessa relação dialógica entre criar o jogo, comunicar o jogo e vivenciar o 
jogo. 
Os professores de educação física reportaram a experiência como positiva e perceberam 
que a participação ativa dos alunos na construção do jogo aumentou a motivação para a prática 
de atividade física, a relação entre eles e o próprio professor. Observaram que a cada aula o 
debate se enriquecia, algo que continuou a acontecer mesmo após o encerramento do projeto. 
Apesar de terem, ao final do projeto, manifestado o desejo de prosseguir em outros anos com a 
criação de jogos (mesmo que em menos aulas), isso acabou não se concretizando no ano 
seguinte ao da pesquisa, o que parece sinalizar que nessa escola há uma educação física que se 
encontra, segundo González e Fensterseifer (2009)entre o não mais e o ainda não, pois, ao 
mesmo tempo que busca distanciar-se de uma prática tradicional ao negar a competividade e 
inserir no plano de ensino a criação de jogos, é submissa à grande quantidade de conteúdo e de 
avaliações sistemáticas, o que dificulta que práticas inovadoras se estabeleçam. 
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Em relação aos instrumentos utilizados, foram encontrados efeitos significativos da 
intervenção, quando comparado o ganho do GE ao ganho do GC, tanto em resultados de testes 
neuropsicológicos realizados pelos alunos quanto em inventários comportamentais preenchidos 
por pais e professores de educação física. 
Verificou-se uma melhora em indicadores de atenção do grupo experimental quando 
comparado com o grupo controle, uma vez que o desempenho no TAC (pontuação total, e 
pontuação bruta e ponderada da parte 3) e o relato de pais na escala de Atenção do BPM e de 
professores de educação física na escala de desatenção do MBC indicaram melhoras nesse 
aspecto, reforçando a importância de utilizar-se de diferentes instrumentos e informantes que, 
ao acessarem a criança de diferentes formas e em diferentes contextos, possibilitam um olhar 
mais abrangente dos efeitos da intervenção. 
O alinhamento da percepção do professor de educação física com a percepção de pais e 
com os resultados no TAC do GE que sinalizara melhora em indicadores de atenção valoriza a 
importância de considerar esse profissional em protocolos de avaliação comportamental, pois 
ele pode observar as crianças em uma situação de brincar livre ou jogar, nas quais elas podem 
mostrar outros aspectos comportamentais que não ocorreriam em sala de aula. Ressalta-se que 
essa foi a primeira utilização nacional do MBC, uma vez que ele passou por processo de 
tradução e adaptação transcultural recente (PAIANO et al., no prelo), valorizando esse 
instrumento como mais uma ferramenta para a observação dos comportamentos de crianças. 
Esses resultados se relacionam com as características da estratégia adotada, pois, para 
se manter focado durante a criação do jogo, prestar atenção na explicação das regras e inibir os 
comportamentos não permitidos ao longo do jogo é estimulado a todo tempo o controle 
inibitório, que possibilitou resultados nos indicadores de atenção. 
 Alguns resultados esperados não foram encontrados, como nos indicadores de função 
executiva, medidos pelo Teste de Trilhas, e no desempenho acadêmico. Da mesma forma, os 
professores de sala não perceberam (ou relataram) os efeitos da intervenção no comportamento 
dos alunos do GE. 
Em relação à influência do nível de atividade física extracurricular nos testes de FE e 
indicadores comportamentais, enquanto os professores de sala perceberam ganhos 
significativamente superiores no grupo considerado Inativo, resultados estes que podem estar 
relacionados às características dos alunos que buscam estas atividades, muitas vezes mais 
ativos. Por outro lado, a percepção dos professores de educação física e o teste de TAC 
sinalizaram melhores ganhos no grupo considerado Ativo que podem ser decorrentes estímulos 
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advindos da prática de esportes ou de alunos com melhor autorregulação mais propensos a 
prática do esporte. 
Como limitações deste estudo e indicações para pesquisas futuras, apresentamos alguns 
pontos que julgamos significativos. 
 O Teste de Trilhas foi aplicado coletivamente quando o recomendado é aplicação 
individual. Isso não possibilitou verificar o tempo que cada aluno utilizou para concluir e, 
consequentemente, se houve melhora no tempo (redução no tempo) em função da intervenção. 
Solução: constituir uma equipe de aplicadores para conseguir fazer uma aplicação individual. 
 A quantidade de aulas de cada turma do grupo experimental foi diferente e espaçada ao 
longo do semestre. Solução: aproximar a quantidade de vivências de cada turma e fazer em 
aulas seguidas, tentando ao menos três meses de vivência do jogo criado. 
 Nos momentos de pausa para pensar estratégias e propor alterações e no momento de 
avaliação final, como o debate era livre, pode ter acontecido de nem todos os alunos terem 
colocado suas proposições, até mesmo em função do tempo, e em função disso uma quantidade 
reduzida de alunos ter monopolizado a fala. Solução: tentar fazer com que todos os alunos se 
manifestem nas diferentes aulas dirigindo a pergunta a um determinado aluno e, caso ele não 
tenha ideia, passar para outro colega. 
 Foi realizada uma medida indireta da atividade física, o que gera imprecisão nos dados 
e também o instrumento utilizado não permite obter a intensidade da atividade realizada sem 
que se saiba a quantidade de tempo que a criança ficou se movendo. Solução: viabilizar uma 
forma de medir o nível de atividade física de forma direta. 
 Recomenda-se que em pesquisas futuras esses aspectos limitantes aqui apresentados 
sejam reduzidos, assim como acrescente-se outros instrumentos de avaliação. 
 Esta tese apresenta algumas forças, pois buscou de forma inédita uma relação entre as 
medidas de funções cognitivas, como FE e atenção e a educação física escolar, teve como 
participantes uma faixa etária menos pesquisada (8 e 10 anos de idade) no âmbito das FE, 
utilizou de forma pioneira no Brasil o instrumento MBC e como informante professores de 
educação física que são pouco solicitados, além de utilizar-se de uma estratégia de aula 
motivante e inovadora na qual o aluno é protagonista de sua aprendizagem e cogestor da aula. 
Os autores reunidos no quadro teórico permitiram entender e classificar a criação de 
jogos nas aulas de educação física como uma atividade que demanda dos alunos um maior 
envolvimento cognitivo; estimula as FE em sua totalidade ao treiná-las de forma indireta; que, 
por ter sido realizada em várias aulas, analisa o efeito crônico dessa intervenção; se enquadra 
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em uma abordagem qualitativa da atividade; proporcionou a variabilidade da prática; estimulou 
a metacognição; e possui uma alta integração e relevância tanto para o conteúdo da educação 
física quanto para o aprendizado de habilidades úteis em sua vida, permitindo à EDF ser 
reconhecida como componente curricular, uma vez que pensa no sujeito em interação com o 
conhecimento e com outras pessoas. 
A participação dos alunos em todas as etapas do processo criativo e da prática, que são 
carregados de um grande envolvimento cognitivo, está associada a atividades que impactam 
indiretamente na melhora das variáveis estudadas. Os resultados apresentados nesta tese são 
promissores e apontam para uma associação positiva entre a intervenção proposta e melhora 
em indicadores de atenção e FE, mostrando ser possível estimular as FE em aulas de educação 
física com essas características, o que possibilita atingir todos os alunos. Esta proposta se 
relaciona com o movimento de inovação da educação física e traz um avanço para a área no 
viés psiconeurobiológico, entretanto, mais estudos são necessários dar continuidade a este 
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ANEXO I  







ANEXO II – Inventário de Comportamento Motor - MBC 
INVENTÁRIO DE COMPORTAMENTO MOTOR – MBC 
Versão brasileira do “Motor Behavior Checklist (MBC)” 
Efstratopoulou, M., Janssen, R. & Simons J. (2013) 
Instrumento traduzido e adaptado por Ronê Paiano; Maria Cristina Triguero Veloz Teixeira; 
Carla Nunes Cantiere; Maria Efstratopoulou; Luiz Renato Rodrigues Carreiro 
 
 
Nome da criança: _____________________________Sexo: (   )Masc.(   )Fem. 
Data de Nascimento: ______________Data da aplicação:_________________ 
Nome da Escola:_________________Ano Escolar:______________________ 
Nome do professor:_______________________________________________ 
 
Abaixo há uma lista de itens que descrevem comportamentos motores de crianças durante a aula de 
educação física e tempo de lazer.Por favor, leia cuidadosamente cada comportamento e circule cada 
número correrspondete a sua resposta, usando as opções:0=nunca; 1= às vezes; 2= frequentemente; 
3= muito frequentemente e4= quase sempre. Responda a todas as questões mesmo que algumas não 
pareçam se aplicar a criança em avaliação. 



























































1. Não segue regras, especialmente em situação de jogo 0 1 2 3 4 
2. Tem dificuldade em aguardar sua vez para executar tarefas 0 1 2 3 4 
3. É descuidado 0 1 2 3 4 
4. Apresenta cansaço, até mesmo, após um mínimo de 
esforço 
0 1 2 3 4 
5. Apresenta movimentos corporais estereotipados, que 
incluem as mãos (por exemplo, bater palmas, estalar os 
dedos) 
0 1 2 3 4 
6. Apresenta comprometimento em gestos que regulam a 
interação social 
0 1 2 3 4 
7. Apresenta interesse persistente com partes de objetos 0 1 2 3 4 
8. Apresenta desobediência para com seu professor 0 1 2 3 4 
9. Apresenta hiperatividade durante a aula 0 1 2 3 4 
10. Tem dificuldade de concentração 0 1 2 3 4 
11. Sente tontura, instabilidade, fraqueza ou sensação de 
desmaio 
0 1 2 3 4 
12. Apresenta padrões repetitivos de atividades 0 1 2 3 4 
13. Evita atividades sociais apropriadas para sua idade 0 1 2 3 4 
14. Não mostra interesse pela aula 0 1 2 3 4 
15. É agressivo em relação a figuras de liderança  0 1 2 3 4 
16. Interrompe os outros (por exemplo, intromete-se em 
conversa) 
0 1 2 3 4 
17. Tem dificuldade em manter a atenção em tarefas 0 1 2 3 4 
18. Apresenta falta de energia 0 1 2 3 4 
19. Não mostra objetos que acha interessante 0 1 2 3 4 
20. Apresenta prejuízo marcante no uso de comportamentos 
não-verbais (contato olho-no-olho) 
0 1 2 3 4 
21. É negativo em relação aos seus colegas de classe (por 
exemplo comportamentos fisicamente agressivos) 
0 1 2 3 4 
22. Interrompe os outros (por exemplo, intromete-se em jogos) 0 1 2 3 4 
23. Parece que não escutou o que acabou de ser dito 0 1 2 3 4 
24. Mostra diminuição do seu nível de atividade 0 1 2 3 4 
25. Não traz objetos que acha interessante 0 1 2 3 4 





























































27. Culpa os outros por seus erros 0 1 2 3 4 
28. Não cuida dos equipamentos 0 1 2 3 4 
29. Evita ou tem uma forte antipatia por atividades que exigem 
extrema concentração  
0 1 2 3 4 
30. Evita contato com outras pessoas 0 1 2 3 4 
31. Não reconhece o seu medo como excessivo 0 1 2 3 4 
32. Joga bruto demais durante os jogos da equipe 0 1 2 3 4 
33. Muda de uma atividade inacabada para outra 0 1 2 3 4 
34. Apresenta dificuldade de concentração no início da aula 0 1 2 3 4 
35. Apresenta falta de comunicação com seus colegas de 
classe 
0 1 2 3 4 
36. Tem medo de ficar em fila 0 1 2 3 4 
37. Apresenta tendência a cometer bullying com seus colegas 
de classe 
0 1 2 3 4 
38. Envolve-se em atividades perigosas sem considerar 
possíveis consequências 
0 1 2 3 4 
39. Tem dificuldades para organizar tarefas 0 1 2 3 4 
40. É isolado pelos seus colegas de classe 0 1 2 3 4 
41. Apresenta ansiedade que pode se expressar por choro, 
ataques de raiva, imobilidade ou se agarrar. 
0 1 2 3 4 
42. Parece estar com um motor ligado 0 1 2 3 4 
43. Comete erros por descuido em atividades 0 1 2 3 4 
44. Procura manter-se próximo a adultos familiares 0 1 2 3 4 
45. Apresenta dificuldade em tomar decisões 0 1 2 3 4 
46. Tem dificuldade para jogar ou envolver-se silenciosamente 
em atividades de lazer 
0 1 2 3 4 
47. Falha em prestar atenção a detalhes 0 1 2 3 4 
48. Não quer contato físico 0 1 2 3 4 
49. Acha difícil controlar preocupações 0 1 2 3 4 
50. Fica chateado quando perde 0 1 2 3 4 
51. Não participa ativamente nas brincadeiras sociais simples 0 1 2 3 4 
52. Fica chateado quando não consegue completar uma tarefa 0 1 2 3 4 
53. Superestima suas capacidades 0 1 2 3 4 
54. Tem dificuldades para organizar atividades de grupo 0 1 2 3 4 
55. Evita ou tem uma forte antipatia por atividades que exigem 
organização       
0 1 2 3 4 
56. Apresenta comportamento impulsivo 0 1 2 3 4 
57. Mexe em coisas que não são para mexer 0 1 2 3 4 
58. Apresenta pouca variedade nas brincadeiras de faz-de-
conta 
0 1 2 3 4 
59. Perde a calma  0 1 2 3 4 
 
Confira se todas as perguntas foram respondidas. 
Obrigado pela sua participação! 
 
Efstratopoulou, M., Janssen, R. & Simons J.(2015). Assessing Children at Risk: Psychometric 
Properties of the Motor Behavior Checklist.J AttenDisord. Dec;19(12):1054-63. doi: 
10.1177/1087054713484798. 
Efstratopoulou, M. (2014). Working with challenging children: From theory to practice in primary 



















































































































Nome do jogo – QUEIMA QUADRO 
170 
 
 
171 
 
 
 
  
172 
 
 
 
 
 
